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RESUMO 
Este trabalho resulta de um olhar sobre a escola, referendado pela 
experiência na escola, tomado na perspectiva da intervenção sobre a escola, Atendendo aos 
procedimentos de uma pesquisa qualitativa e às referências teóricas da educação e da 
geografia, foi interpretado o trabalho pedagógico dos professores com base nas informações 
que prestavam e nos seus posicionamentos, nas suas propostas de planejamento e atuação 
em sala de aula, que toma uma dimensão de maior significância pela reação que provoca 
nos alunos, os sujeitos coadjuvantes da pesquisa, cujo objetivo precípuo foi o de responder 
ao problema: quais as características do trabalho pedagógico nos componentes curriculares 
de Estudos Sociais e/ou Geografia e que fatores presentes neste trabalho evidenciam a 
ruptura no processo ensino-aprendizagem entre a 4• e a s• série do ensino fundamental? 
Para respondê-lo, foram consideradas as formas de organização do trabalho pedagógico que 
é desenvolvido em cada uma das séries a partir das intenções expressas em seus 
planejamentos, mas, especialmente, a partir dos aspectos observados no cotidiano das ações 
em sala de aula e que foram considerados no sentido de sua relevância para indicar os que 
se constituem em promotores da ruptura. Um aspecto presente neste trabalho é o da 
reflexão mediada pela memória, com o objetivo de demarcar os horizontes teóricos do 
trabalho, clarificando as concepções de educação e de geografia, um cotejamento 
necessário para conceituar o trabalho pedagógico que se procurou caracterizar a partir da 
relação entre a categoria conhecimento - o saber do professor- e a categoria pedagógica-
o fazer do professor -, tendo como pano de fundo uma terceira categoria, a contextual - as 
intervenções e relações do poder no cotidiano do professor. Para analisá-las, 
caracterizaram-se os cenários da pesquisa e consideraram-se os seus personagens, 
professores e alunos, conduzindo a uma descrição contextualizada das escolas na área em 
que se situam. Além dos lugares e de suas históri:).S, foram identificados os sujeitos e as 
formas como se inserem no contexto situacional, É um trabalho que procurou privilegiar a 
idéia de que há um caminho possível para superar as descontinuidades e que está situado no 
âmbito da própria escola, a qual deve partilhar decisões e ações, administrativas e 
pedagógicas, na construção de um projeto integrador que concretize a continuidade como 
um processo da 1 • à 8' série, um projeto que abra espaço para intercambiar o saber e o fazer 
em cada uma e entre cada uma das séries, um projeto que exige solidariedade, ao qual se 
busca aderir. 
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PREÂMBULO 
L 
Que 
Notre héritage n 'est précéde , aL!cun testament. 1 
René Char 
tentador começar na 
essência desse poeta e escritor francês uma forma para a 
externalização do que me ocorreu ao pensar na trajetória de uma 
vida profissional dedicada à Educação e que não será certamente 
um privilégio pessoal, mas de tantos quantos como eu dedicaram-
se e dedicam-se a essa profissão, ficticiamente caracterizada por 
abnegação. Assim, ao refletir sobre o fato de que "nossa herança 
nos foi deixada sem nenhum . testamento", não pretendo dar 
relevância à inexistência de um tesouro - porque teria de abrir 
espaço à relevância da crise da profissão - mas destacar a função 
do testamento, que é a de legar ao futuro a posse do passado. Ou, 
conforme Arendt (1995), "sem testamento ( ... ), sem tradição ( ... ) 
parece não haver nenhuma continuidade consciente no tempo, e 
portanto, humanamente falando, nem passado, nem futuro 
( ... )"p.28. 
1 Trata-se de um dos aforismos por meio dos quais René Char reagiu ao tornar-se, juntamente com sua 
"geração de homens das letras", contestador engajado nos quatro anos da Resistência francesa. O que ele 
proclamou em !943-44. a realidade confirmou: o rompimento com' o estado de procura, de miragem, e o 
entendimento de que o tesouro não chegou a ser uma realidade. 
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2. 
Respondendo a Gonzaguinha. Nesse rumo, a pergunta-poema "o 
é o é (. .. ) cantar a beleza de ser um eterno aprendiz?" 
reforçou minha percepção sobre a consciência de que o tema da 
existência humana, em forma de poesia/música, é o próprio 
significado da arte da vida e sobre a possibilidade de transformar 
uma reflexão do presente em mergulho no passado vivencial no 
sentido de que ainda é tempo de aprender. Daí que, procurando 
identificar os aspectos marcantes das experiências do passado, 
pensei na possibilidade de transf?rmá-las em herança, herança de 
resistência, que, sendo um tesouro, é, pelo menos, a esperança 
de que o testemunho de dedicação a ele possa ser herdado e 
questionado. E como acontecimento vivido, o que puder ser 
transmitido terá significado e poderá ter valor. 
3. 
O trabalho é vida. No âmbito dessa reflexão subjetiva, rendo-me 
ao que foi dito por Marx2, "o trabalho é vida ( ... )", com a mesma 
certeza de que a realização do curso de mestrado foi uma 
oportunidade de rever as etapas de um caminho já trilhado e de 
que a peregrinação consciente ao passado, numa operação 
retrospectiva sobre o trabalho . realizado como professora de 
Geografia, é um pouco de minha vida passada a limpo e expressa 
na produção deste texto. É minha história, e não posso superá-la 
sem realizá-la. 
2 Jn: Enguita, 1993, p.75. Filosofia ou política? Na verdade, o que importa é a defesa da dignidade humana 
vivificada pelo trabalho. 
X 
4. 
Como fazer "composição"? Um recuo histórico e um 
reconhecimento. Recuo a meados da década de 1950 (o que é uma 
confissão!). Numa ampla cozinha de hotel, onde, num grande 
fogão, queimava lenha que aquecia a friagem das noites de 
inverno do Sul, na enorme mesa de madeira, apoiava meus braços, 
que seguravam minha cabeça à frente de uma lata de café cuja 
tampa, fazendo as vezes de um lampadário, sustentava urna vela. 
Nesse bruxoleio entre o sono e a tentativa de fazer a lição - uma 
composição -, ainda ouÇo a orientação da mãe, mais sábia que 
letrada: "Olha a figura da e escreve o estás vendo". A 
figura da lata, um pássaro - pescador, a marca do café e minha 
inspiração. Ao procurar as palavras para começar esta 
"composição", confesso que voltei àquela cozinha, sentei-me na 
mesma mesa, em frente à lata de café, buscando no seu significado 
a fonte de inspiração. 
5. 
Do pescador ao professor. A partir do legado empírico matemo, o 
caminho seria olhar as figuras da escola e escrever o que estava 
vendo. E a questão seria apenas uma troca de lentes: daquelas que 
focavam apenas um pássaro, descritivamente, para as que se 
fixariam nos personagens da escola, criticamente, por meio dos 
quais poderia fazer uma leitura do seu cotidiano. Expressa-se aí o 
meu desafio: com base na minha trajetória vivencial, realizar uma 
trajetória intelectual, como que uma urdidura, sobre a qual tentarei 
tecer e entremear algumas categorias que configuram o trabalho 
pedagógico. Tal desafio é uma· escolha profissional prenhe de 
justificativas pelas quais também tem sentido trabalhar e viver. 
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PARTE I 
Capítulo 1 
DEMARCANDO OS HORIZONTES E 
AS FRONTEIRAS DO TRAB,'\LHO 
Nos caminhos da memória: uma articulação entre vivências e intenções 
A destruição da memória afeta não apenas o 
passado, como também o futuro. Para mim, a 
memória é a forma alta imaginação 
humana, não é apenas a capacidade automática 
de recordar 
Octavio Paz1 
Para o que me proponho, recordar está muito mais na razão do futuro do que 
do passado e decorre da constatação de que a docência, mais do que um projeto 
profissional, foi um projeto de vida ou um projeto de luta, que está ainda em andamento e 
que tem me levado a buscar, num itinerário de lembranças sobre o trabalho vivido, a 
reflexão sobre qual foi a base teórica, a linha de pensamento político-ideológico em que se 
sustentou este trabalho, como forma de fazer uma projeção sobre o trabalho a ser vivido. 
Talvez a meditação sobre o passado possa ser feita mais facilmente uma vez 
que ainda estão muito próximas as marcas de uma formação dita "tradicional", que não 
renego totalmente - não por saudosismo, mas por discernimento - e que orientou o meu 
trabalho profissional no início da década de 1970. Obviamente, era uma reprodução da 
aprendizagem do que já havia sido estabelecido como conhecimento, via de regra, por meio 
de materiais "inquestionáveis", que levava a uma prática desvinculada ou ingenuamente 
alienada, mas absolutamente responsável e fiel ao modelo organizativo do sistema da 
época, do qual eu mesma fui um produto passivo. 
1 In: Paz por Paz, 21 abr. 1998. 
Reconheço na busca de algumas alternativas baseadas na criatividade, 
especialmente na organização do material de apoio (mapas) ou ilustrativo (cartazes), o 
elemento que me possibilitou um "fazer diferente". Porém, ainda sem o amparo de uma 
linha político-ideológica que pudesse mudar a visão de ciência iluminista-positivista, 
continuei no ensino da geografia neutra até inícios da década de 1980. Nessa época, 
basicamente pelo contato com a pessoa e a obra de Melhem Adas2, entre outros 
"pioneiros", comecei a elaborar a mudança que já se fazia na geografia brasileira, em 
decorrência de um movimento internacional de renovação, desde o final da década de 1970, 
período em que 
( ... )começou o movimento d,e crítica à Geografia que se 
fazia e, através do instrumental marxista 
de análise, com base na dialética materialista, se 
alcançou grande polêmica e se repensou a ciência 
geográfica (Rua, 1992, p.2). 
O autor diz que, para ele, isso "foi uma revolução". Entendo que essa 
"revolução" aconteceu com todos os geógrafos que passaram a tentar entender a renovação 
dentro da própria crise que gerara. 
Por ter testemunhado essa crise, também entendo o sentido de "revolução" 
que lhe foi dado por Rua visto que, no ensino, na escola e com os professores, aconteceu o 
embate entre a herança pedagógica positivista e quantitativa, a "tradicional", com o 
movimento de ruptura e de superação dessas tendências e dessa prática. Ao último, alguns 
se engajaram por terem incorporado os referenciais teóricos que embasavam a renovação, 
principalmente o entendimento da relação histórica na elaboração de um outro conceito de 
espaço geográfico, ao mesmo tempo absoluto, relativo <;: relaciona!, numa concepção da 
totalidade na qual se insere sua historicidade. 
Os avanços teóricos na compreensão das bases filosóficas da geografia, 
como possibilidade para a estruturação do seu ensino com base nos respectivos conceitos 
básicos, permitem a renovação dos próprios conteúdos referenciados em categorias de 
2 Professor de geografia, autor de livros didáticos e paradidáticos publicados pela Editora Moderna, 
transformou-se no orientador e no amigo dos professores de Passo Fundo e da região Norte do Rio Grande do 
Sul, onde, sem dúvidas, promoveu uma geografia nova através de atividades de extensão na Universidade de 
Passo Fundo. 
2 
análise da realidade social. Nessa perspectiva, são conteúdos potencialmente capazes de 
operar transformações e uma 
ação transformadora ·só pode ser eficiente quando fundada 
nas relações entre teoria e realidade. Realidade - Teoria -
Realidade, este poderia ser o caminho a seguir, sempre 
partindo das reflexões iniciais dos alunos, e a partir de suas 
experiências/ vivências. Na teoria buscam-se a 
fundamentação, o aprofundamento e a generalização das 
reflexões iniciais. Volta-se, então, à realidade, criticando-a e 
analisando-a à luz da teoria, cientifizando-se os conceitos 
(Rua, 1996, p. 168). 
A prática docente fundada na reflexão teórica, na busca de princípios e da 
base epistemológica da ciência que se ensina possibilita que o ensino geografia seja 
também um ensino sobre a geografia, uma vez que o entendimento das transformações 
sofridas ao longo de sua trajetória, tanto no nível interpretativo como no metodológico, não 
é condição para promover apenas a compreensão da atualidade desse conhecimento - "em 
suas relações com o próprio fluir da realidade"3 -, mas, sobretudo, para proporcionar novas 
possibilidades frente a ele. 
Concretamente, poderia ter sido a libertação do conhecimento (ou conteúdo) 
instituído e a realização do processo de construção de outro tanto pelo professor como pelo 
aluno. Mas reportando-me ao período histórico em questão, importa referir que o professor 
era duplamente desafiado, isto é, precisava assimilar os avanços da ciência e reagir contra 
uma prática institucionalizada de implementar os planos e acatar as determinações 
formuladas/emanadas nos/dos gabinetes por suas respectivas equipes técnicas. 
A resistência esboçada no final da década de 1970 e início da de 1980, em 
sintonia com uma luta mais ampla da sociedade brasileira contra o regime de exceção da 
ditadura militar, oportunizou um relativo avanço-nas relações e nas práticas escolares. 
Paralelamente às lutas empreendidas pelos professores pela melhoria salarial, houve um 
certo afrouxamento nas diversas instâncias administrativas, o que possibilitou que, embora 
timidamente, das articulações político-profissionais derivassem discussões político-
pedagógicas. 
3 Tomei como referência essas palavras de Milton Santos, expressas na apresentação da obra de Pereira (1984, 
p.l4). em trabalho monográfico no qual faço a defesa do domínio do conteúdo da ciência geográfica como 
uma das condições para uma visão contextualizada do ensino da geografia. (apud Silva. 1998, p.1l !-112). 
3 
Tais discussões travavam-se, inclusive, nas reuniões do sindicato (ou 
orientadas por elas), nas quais emergiam críticas aos remanescentes skinerianos, uma 
tendência dominante na década de 19704 e que precisava ser combatida tanto como prática 
pedagógica dos professores quanto corno modelo político-administrativo de escola, para 
que fossem superados, respectivamente, o tecnicismo e a burocratização. 
Num texto em homenagem a Benincá, educador da Universidade de 
Passo Fundo, Passo Fundo/RS, e meu professor de Filosofia na graduação, reconhecido por 
seu pioneirismo no pensamento filosófico-crítico expresso nos estudos que publicou sobre a 
escola e as suas práticas educativas5, Marcon (1998) relembra: 
Na 1980, ocorreram importantes mobilizações na 
região, sobretudo com a emergência de vários movimentos 
soczazs rurais e urbanos com múltiplas reivindicações, mas 
todos exigindo redemocratização política. A sociedade_civil 
reconquistou importantes espaços, monopolizados pela 
sociedade política durante vários anos (p.59). 
No bojo dessas mobilizações, situavam-se especialmente as da questão 
agrária e do magistério, que, por intermédio do ÇPERS/Sindicato dos Profissionais da 
Educação do Rio Grande do Sul, promoveram um forte processo de organização política e 
sindical pelo qual alcançaram grande prestígio, reconhecido além das fronteiras nacionais, 
inclusive. 
Na prática, entretanto, o não-engajamento mais amplo dos professores, de 
modo geral e, especificamente, dos de geografia - mesmo porque muitos deles, 
especialmente os que exerciam a docência na disciplina sem a devida habilitação, estavam 
defasados teoricamente e sujeitos aos mais variados equívocos, portanto - constituiu-se num 
fator restritivo à assimilação de uma nova abordagem conceitual e metodológica, 
4 Oficialmente, minha carreira profissional teve início em 05/0611970. Fui reciclada, portanto, pelo Estado 
autoritário e pelo espírito tecnicista da lei 5692nl logo ao iniciá-la. Nossos treinamentos tinham como base 
os princípios teórico-metodológicos do modelo skineriano presentes no trabalho orientado pelas teorias do 
comportamentalismo/behaviorismo, a qual, tal como a geografia "'tradicional", tem inspiração positivista. 
Pessoalmente, eu não percebia reações críticas ao mesmo e obedecia à burocratização do ensino, à 
preponderância do aspecto "'qualitativo" comportamental- como valor avaliativo do desempenho dos alunos 
- e à submissão do enfoque dos Estudos Sociais ao ideário da Moral e Cívica, disciplina que tinha uma função 
ideologizante sob a tutela do Estado que a instituíra. 
5 Entre eles, Introdução à filosofia, de 1975, sua primeira obra e Uma experiência em educação, de 1977, 
através dos quais contribuiu para as discussões acadêmicas, notadamente do curso de Filosofia e da Faculdade 
de Educação. 
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amplificada pelos avanços que se verificavam na pedagogia e na geografia e, 
paralelamente, ao esclarecimento político promovido por esses movimentos sociais. 
Assim, era difícil substituir a quantificação dos fatores e a descrição da 
paisagem pela qualificação histórica do espaço. Tanto foi difícil quanto demorado, e tanto 
nas escolas como nos próprios cursos superiores de geografia. É que, em razão de suas mais 
variadas tendências, essa foi uma das ciências que teve maiores dificuldades para 
desenvolver a análise marxista, por meio da qual se propõe dar conta da natureza das 
relações humanas e das relações humanas com a natureza. 
Nesse sentido, é preciso considerar que a historicidade do processo de 
espaço geográfico é concebida numa relação com o da 
capacidade humana de apreender a realidade e de traduzi-la sob a forma de conceitos e 
proposições teóricas que dêem conta das dimensões de espaço e de tempo. 
Percebo que estão mais amplas hoje as perspectivas da geografia resultantes 
de sua vinculação à Geografia Crítica, especialmente depois de ter sido assimilada e 
defendida a obra pioneira de Milton Santos, Pot uma· geografia nova, lançada no 3° 
Encontro Nacional de Geógrafos da AGB, realizado em Fortaleza/CE em 1978. Esse autor, 
reconhecido nacional e internacionalmente, constituiu-se no baluarte da proposta dessa 
geografia, revelando uma nova concepção acerca de seu objeto, redefinindo-a e 
estabelecendo-lhe uma base teórica sistematizada, fundamentada no entendimento de 
espaço como produto e fator da sociedade, isto é, um espaço "analisável por intermédio da 
reconstituição da história de sua produção" (1980, p.214), sugerindo o uso do conceito de 
formação sócio-espacial. 
Na referida obra, Santos faz uma revisão crítica da ciência geográfica, 
objetivando, como ele mesmo destaca na introdução, "apontar aqueles problemas que ( ... ) 
impedem uma geografia orientada para uma problemática social mais ampla e mais 
construtiva" (Ibidem, p.4). Sua crítica retoma o passado para orientar uma prática futura 
liberada e corajosa, para estudar e agir no espaço geográfico como "espaço do homem", 
enfatizando que "quando a natureza se torna natureza social, cabe à geografia prescrutar e 
expor como o uso consciente do espaço pode ser um veículo para a restauração do homem 
na sua dignidade" (Ibidem, p.219). 
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Assim o autor iniciou sua trajetória por uma geografia cidadã, no qual o 
pensamento e a prática são evocados como tarefas inseparáveis e que nos colocam frente às 
seguintes questões: "Como ajudar a construir a cidadania. através da Geografia e 
construir a Geografia através da idéia de cidadania" (Santos, 1996, p. 8) ? 
como 
mesma fonna que os geógrafos brasileiros em 1978 o marco de suas 
novas concepções paradigmáticas, Saviani (1991) destaca "o ano de 1979 como um marco 
da configuração mais clara da concepção histórico-crí'tica"(p.75), a partir do qual a 
educação passou a ser discutida mais amplamente numa abordagem dialética. O sentido 
fundamental do que passou a ser denominado de pedagogia histórico-crítica, para o autor, 
é 
implica a clareza dos detenninantes sociais da educação, a 
compreensão do grau em que as contradições da sociedade 
marcam a educação e, consequentemente, como é preciso se 
posicionar diante dessas contradições e desenredar a 
educação das visões ambíguas, para perceber claramente 
qual é a direção que cabe imprimir à questão educacional 
(Ibidem, p.l03). 
A tentativa de finnar-se sobre uma ·base histórica e historicizante passou a 
caracterizar, a partir de 1978, a geografia crítica, bem como a pedagogia histórico-crítica. 
Do ponto de vista de uma educação em geografia, podem-se traçar alguns passos 
metodológicos fundados nos propósitos da obra de Saviani6 e nas orientações dos geógrafos 
identificados com a referida tendência7 e que convergem para: 
a) a identificação do saber objetivo produzido historicamente e a concepção 
de espaço geográfico como espaço social tido na perspectiva histórica; 
b) a conversão do saber objetivo em saber escolar e a reelaboração do saber 
geográfico (instrumental teórico) como fonna de transcendência do 
domínio absoluto do conhecimento para o domínio das práticas sociais; 
c) o provimento dos meios necessários para a assimilação do saber e 
apreensão do seu processo, bem como para a compreensão da realidade 
6 Freitas (1995) esclarece que, no campo da didática, a pedªgogia histórico-crítica é mais conhecida como 
pedagogia crítico-social dos conteúdos, resumindo os passos metodológicos traçados acima, como "as tarefas 
a que se propõe em relação à educação escolar" (p.27). 
7 O que está traçado decorre de uma reflexão apoiada principalmente em Milton Santos, Nídia Pontuschka e 
Carlos Walter Porto Gonçalves, mas encontra ressonância num grupo maior de geógrafos que se têm dedicado 
ao ensino da geografia. 
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como expressão de diferentes escalas, considerando as possibilidades de 
transformação numa perspectiva de cidadania emancipada. 
Essa nova visão, com correspondência tanto no âmbito da pedagogia corno 
da geografia, tem buscado embasamento na análise neomarxista da teoria e da prática 
educacional. É essa uma visão que, embora não isenta de falhas comparativamente a outras 
linhas de análise, reconhece a imbricação entre reprodução econômica e reprodução 
cultural, na qual se interseccionam a teoria, a ideologiq e a prática, trazendo do nível 
macro (a sociedade com todas as suas forças) os princípios e os processos reguladores do 
trabalho, conectando-os ao micronível das atividades de sala de aula. Isso está na razão de 
que as "percepções subjetivas estão dialeticamente relacionadas com o mundo social e não 
simplesmente o espelham" (Giroux, p.59). 
São, precisamente, essa visão e esse relacionamento que concebem a 
influência de valores sociais na ciência geográfica e da educação e que superam os 
argumentos de imparcialidade ou de neutralidadê de qualquer uma. Da influência desses 
valores sociais decorre o estímulo às práticas sociais que ambas as ciências têm, como 
embriões de uma ciência socialmente emancipadoJ;:a, notadamente para o atendimento das 
demandas da nossa sociedade capitalista neoliberal. 
Portanto, esses valores sociais, além de intervenientes na determinação da 
relação entre teoria e prática, determinam também qual a geografia e qual a educação que a 
sociedade requer. Por conseqüência, atendê-la pressupõe· que, no movimento do processo 
pedagógico, tenha lugar aquilo a que Estrada (1987) denominou "momento catártico": 
Isto significa que ao dominar os instrumentos teóricos e 
práticos produzidos culturalmente passa-se para o momento 
da elaboração de uma outra fonna de entendimento da 
própria prática social. É, a propósito do espaço geográfico, 
adquirir condições de compreender exaustivamente as fonnas 
expressas no espaço-fenômenos e buscar as detenninações 
essenciais que lhe dão conteúdo e direção (p.ll6). 
O processo de produção do espaço geográfico, assim compreendido, permite 
o retomo à própria prática social e sua transformação, o que significa a conversão da prática 
social em práxis. 
Assim, o esclarecimento teórico viabilizado pela opção por uma geografia 
crítica, orientador de uma práxis, como ação informada e de urna prática comprometida e 
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não desinteressada do desvendamento das contradições sociais, abriu perspectivas também 
para a militância político-profissional, cuja luta por melhores condições de trabalho e de 
vida, além de permear o discurso junto aos alunos, conduziu-me a tocar sineta na Praça da 
Matriz8. 
Paralelamente ao exercício profissional em escola da rede estadual, a partir 
da década de 1980, acumulei a docência no ensino superior, aasumindo o compromisso 
com a formação de professores de geografia. Foi justamente por essa "porta" e no contexto 
das criticas às propostas educacionais concebidaa verticalmente9, cuja implementação 
colocava o professor como um simples agente executor/reprodutor, que me inseri no 
Programa Regionalizado de Ação Integrada - PRAII DAU/ SE/ RS. Por meio desse, foi 
oportunizada a participação daa universidades gaúchas na formulação de propostas e 
sugestões para orientar o trabalho docente nos diversos componentes e que recebeu a 
denominação de Proposta de Reconstrução Curricular, com vigência de 1987 a 1990. 
Foi um trabalho resultante de um processo de discussão participativa nas 
diversas instâncias e em todos os componentes curriculares, no qual se revelou o 
comprometimento de cada grupo na busca de elementos norteadores de outras práticas 
pedagógicas para uma escola e uma sociedade que_ o momento político ensejava, de forma 
que fossem não apenas almejadas, mas realmente efetivadas. 
Concretamente e como produto daquela caminhada, resultou um 
documento10 que sistematizava os pressupostos teóricos e os compromissos de cada grupo, 
cujos destaques, a seguir, são um demonstrativo de ~ua concepção: 
( ... )fundamenta-se na convicção de que a realidade escolar é 
algo em contínua reconstrução. 
( ... ) esta proposta constitui-se numa reeducação continuada 
dos professores, entre si, através do permanente esforço de 
refletir sobre a teoria e a prática ( ... ). 
8 Local consagrado pelos atos civis no centro do poder (Palácio Piratini, Assembléia Legislativa e Tribunal de 
Justiça). em Porto Alegre, e que foi palco das mais importantes manifestações organizadas pelo 
CPERS/Sindicato. Sobre a sineta, é preciso registrar que se transformou no símbolo das lutas; foi o ícone dos 
frotestos cujo som chamava para as marchas. ., 
Originadas pela política nacional do MEC da década de 1970. baseada na lei 5692171, da qual decorreu o 
parecer 853. que instituiu os guias curriculares. 
10 Trata-se da Proposta Pedagógica do Estado do Rio Grande do Sul - Reconstrução Curricular, publicada 
como um encarte da Revista do Ensino de janeiro de 1990 e que, em 1996, foi republicada como Documento 
Básico do Padrão Referencial de Currículo, cuja única alteração é a declaração da intenção de um "programa 
básico comum de conhecimentos"; assim, o PRC alinha-se aos PCNs do MEC. 
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O professor deve tomar-se cada vez mais necessário pela sua 
competência e comprometimento, pelo seu imenso potencial 
de criação e de trabalho. 
( ... ) diferenciado, jlexivel e adaptável a cada realidade 
(1990, p.l3). 
Ficam expressos, nesses fragmentos, alguns dos princípios da dialética da 
construção e reconstrução permanentes do trabalho pedagógico; oportunização da 
educação continuada e da reflexão sobre a relação teoria x prática; da valorização do 
professor como profissional competente, criativo e necessário e do reconhecimento de que 
cada escola tem sua singularidade, a qual determina sua proposta de trabalho. São 
princípios foram discutidos e articulados como fundamentais para o trabalho 
pedagógico em todos os componentes curriculares. 
A década de 1990, entretanto, no que tange à realidade do Rio Grande do 
Sul, foi iniciada sob a marca do autoritarismo, especialmente na área da educação, cujas 
políticas foram centralizadas na pessoa da secretária, por coincidência (?), a "Primeira 
Dama" do Poder Executivo. É uma década de tristes lembranças para o magistério gaúcho, 
cujos avanços foram revogados e cuja proposta, construída coletiva e democraticamente, 
foi desconsiderada em nome do projeto Melhoria da Qualidade do Ensino da secretária, da 
imposição do calendário rotativo e da supressão dos direitos de eleições para diretores de 
escolas, substituídos pelos "interventores". 
Entre outros efeitos negativos desse período, destaco o grande 
distanciamento das instituições de ensino superior dos professores da rede estadual, 
rompendo um vínculo por meio do qual vinham sendo desenvolvidas múltiplas ações de 
formação continuada. Esses vínculos, ainda presentemente, estão difíceis de ser retomados, 
notadamente porque deixaram de existir - salvo em situações esporádicas e em processos 
não sistemáticos (como em 1997-98 com o PRC)- o espaço e o tempo para sua participação 
nas iniciativas das universidades, ou porque, quando requerem custos, a remuneração 
desses profissionais não garante formas de sustentá~1os. 
O agravamento da questão é uma decorrência dos programas dos governos 
federal e estadual, que, desde 1996, vêm articulando e buscando implementar os 
Parâmetros Curriculares Nacionais - PCNs, cuja versão gaúcha é o Padrão Referencial de 
Curriculo - PRC, os quais, nos dois níveis, mereceram as mais veementes críticas dos 
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professores e de suas entidades, associações científicas et'ou de classe, como a Associação 
dos Geógrafos do Brasil - AGB - e o CPERS/Sindicato. As manifestações de repúdio 
caracterizaram-se pelo combate à concepção autoritária de educação e pela implementação 
de propostas curriculares à revelia do conjunto dos professores e de outros profissionais 
envolvidos com a educação e com a escola, valorizando o produto pretendido- obviamente 
sob a ótica neoliberal de seus verdadeiros mentores, como o Banco Mundial - e 
desvalorizando o processo e o profissional nele atuante. 
Nessa perspectiva, histórica e socialmente situada, percebo com mamr 
responsabilidade a necessidade de reencontrar a trajetória construída, de esclarecer e 
motivar o professor que não a acompanhou e que agora é chamado a executar o que não 
propôs, para que se articule uma postura de resistência contra a uniformização, negando a 
possibilidade da construção de um plano político-pedagógico identificado com a escola, 
gestado com base na intencionalidade de seus próprios agentes. 
. . 
Assim, movimentando-me entre o passado e o presente e ao ensejo de uma 
nova chamada à contribuição das universidades, integrei-me ao grupo de professores que 
participaram dos encontros regionais 11 nas localidades e com as escolas que foram 
escolhidas para a implementação padronizada, nos quais procurei destacar, junto aos 
professores de geografia, a necessidade da incorporação de seu papel na construção da 
cidadania e do reconhecimento de seu valor como profissional e elemento central nas 
discussões que estavam (continuarão ?) ocorrendo por conta desse processo. Outrossim, 
estimulei-os a, na medida do possível, fazerem uso desses espaços para a defesa e 
implementação de uma proposta alternativa coere11te com os princípios democráticos que 
devem perrnear a sua prática como professores/intelectuals transformadores. 
E por que a adjetivação intelectual ? 
" Diferentemente do processo de 87-90, a SE/RS, argumentando o princípio da eqüidade no que se refere aos 
conteúdos, submeteu a grupos de professores, no período de setembro a novembro/98, a análise do PRC, já 
elaborada, para que - após as adequações que viriam a ser apontadas - fosse implementada. Com o 
assessoramento contratado à UPF, foram selecionadas 36 escolas-piloto, organizadas em 19 grupos de dez 
municípios pertencentes à 7' DE, de Passo Fundo; à 39' DE, de Carazinho; à 23' DE, de Vacaria e à 25' DE, 
de Soledade. Percebe-se, assim, que foi um processo descendente e restritivo no qual não estavam presentes, 
de forma abrangente, os principais interessados, aos quais ficou reservado o papel de reprodução e 
transmissão em outra(s) etapa(s). Como foi uma iniciativa de final de governo, a expectativa é de que sejam 
redimensionadas tanto as ações como as relações. 
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Pode parecer uma (mais uma ?) rotulação, mas considero importante 
destacá-la, para que seja reafirmada a importância da sustentação teórica ao trabalho desse 
profissional, às vezes !imitado ao aspecto técnico ou reprodutivo; para que seja considerada 
a necessidade de uma atuação critica, autônoma, criativa e participatíva, conseqüentemente, 
vivenciando o espaço da sala de aula como um espaço político no qual 
... o/a professor/a como intelectual transformador/a esforça-
se por tomar o pedagógico mais político (inserindo a 
educação na esfera política e entendendo a escolarização 
como luta em tomo da definição de significados e de relações 
de poder) e o político mais pedagógico (tratando seus/suas 
estudantes como agentes críticos, questionando como o 
conhecimento é produzido e distribuído, utilizando o diálogo 
e tomar o conhecimento curricular significativo, 
crítico e emancipatório) Preocupa-se, ainda, em unir a 
linguagem da crítica à linguagem da possibilidade ( ... ) 
(Moreira, 1995, p.l3). 
É uma alternativa que o autor apresenta apoiando-se também na linha de 
pensamento de Giroux, à qual é importante acrescentar a de Gramsci, retomando do seu 
ideário a explicação de que, ao dar relevância ao aspecto teórico, na dimensão da ligação 
teoria-prática, estaria a possibilidade de fugir da dominação político-ideológica, uma 
condição vista por Gramsci e destacada por Mochcovitch (1992) como dada por dois 
fatores: "a interiorização da ideologia dominante pelas classes subalternas e a ausência de 
uma visão de mundo coerente e homogênea por parte das classes subalternas que lhes 
permita a autonomia" (p.l3). 
Ocorre que a visão de mundo dessas classes, identificada no pensamento 
gramsciano e interpretada por Mochcovitch, é imprópria e inadequada às suas condições 
reais de vida, contra as quais não se insurgem por estarem subordinadas intelectualmente à 
dominação ideológica. Nessa perspectiva, a liberação ideológica é o caminho para a 
superação de uma concepção acritica de mundo, f~mdada no senso comum, rumo a uma 
concepção critica e consciente, isto é, elaborada com o "bom senso", que vem a ser a 
"filosofia da práxis", assim difundida pelo notável pensador marxista italiano. 
Dessa forma, argumento que a referida adjetivação poderia servir também 
para defender o desenvolvimento de um trabalho crítico, teoricamente sustentado, 
consciente, que, tomando "posse da realidade", possibilita fazer a leitura do mundo numa 
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prática engajada de geografia12. Isso mais uma vez me aproxima das idéias de Giroux 
(1977), especialmente do conceito de poder/conhecimento relacionado ao papel que deve 
ser desempenhado 
de transformar. 
professor como intelectual "criticamente engajado" e com coragem 
Assim justificada, recoloco que a atuação crítica é uma ação presente e 
está situada entre as duas extremidades, o passado e o futuro; contudo, como elemento 
dessa seqüência, pressupõe a articulação entre história e possibilidades, um dos referenciais 
para a ação reflexiva que não é apenas uma ação cognitiv~ decorrente do pensamento sobre 
o passado, mas um "caminho de vida", um compromisso, visto que "lembrar quem somos e 
onde estamos implica a habilidade de escolhas críticas". (Kincheloe, 1997, p. 
É uma articulação que pretendo preservar ao longo deste exercício 
intelectual, uma vez que a "libertação da memória", como que exorcizando as lembranças e 
lutas do passado (preservadas as contribuições significativas), pode representar " uma 
declaração, uma esperança, um lembrete discursivo de que as pessoas não apenas sofrem 
sob os mecanismos da dominação, como também resistem" (Giroux, 1997, p.30). 
Dialeticamente, a recordação históric_a tem o poder de apontar alternativas ao 
mesmo tempo em que dá sustentação à memória. Reconheço aqui a essência de uma 
pedagogia cultural e política ligada à produção do conhecimento (teoria), tido como o 
provimento de estruturas conceituais, das experiências (prática), enquanto ações no 
contexto de formas sociais e das subjetividades (ideologia) que permeiam toda a vida 
social; são idéias que produzem sentido e que conferem significado ao próprio 
conhecimento e às experiências. 
Importa ao professor, intelectual, político e transformador, a investigação 
sobre as formas como são moldadas essas categorias e sobre o lugar/poder que as produz e 
legitima, bem como eleger as estratégias mediante as quais pode apreender a realidade, 
como resultado da vinculação da teoria com a prática e com as intenções humanas. Tais 
12 Santos (1996) indaga sobre se essa prática engajada seria a da geografia "decidida a encetar a tarefa da 
crítica. mesmo antes de concluir a tarefa da análise" (p.8). Assim, segundo o mesmo, seria uma prática 
engajada a priori. Para não ser apriorista, propõe que a análise seja pertinente. isto é, que o geógrafo tenha 
clareza do que está fazendo e que seu fazer ofereça respostas as indagações feitas à realidade. Em Freire, seria 
o processo de denúncia e anunciação que Giroux (1997) denomina de "despertar crítico" que entendo como a 
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intenções são o produto do pensamento que organizl) a realidade e possibilitam um modo de 
ver, ler e interpretar o mundo numa perspectiva de pertencimento visto que, segundo 
McLaren (1997), "não estamos diante do mundo social; vivemos dentro dele" (p.202). Daí 
o porquê de propugnar-se por uma geografia viva, ativa e não-contemplativa. 
análise histórica e interpretação crítica da realidade, como possibilidade de transformação que lhe confere o 
caráter de uma prática engajada. 
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Capítulo2 
Abordagem metodológica e procedimentos da pesquisa 
... os projetos históricos afetam nossas 
práticas políticas e de pesquisa, afetam a 
geração dos próprios problemas a serem 
pesquisados. 
Luis Carlos de Freitas 
Os projetos históricos não apenas afetam como se somam aos desafios e às 
capacidade de decidir sobre que palavras serão capazes de descristalizar o pensamento e de 
despertar os significados que ainda estão para ser escritos sobre o que ainda há para ser dito 
a respeito do professor e de seu trabalho. 
De certo modo, a abordagem retrospectiva e atual sobre as ações relevantes 
relacionadas ao meu próprio trabalho profissional poderá apresentar algumas dimensões, 
com suas respectivas interações, na medida em que puderam ser apreendidas na 
investigação realizada para contemplar o temário da pesquisa, tanto na perspectiva das 
políticas como na do trabalho pedagógico dos professores envolvidos. Parto da premissa de 
que sempre é tempo, sempre há lugar e sempre há algo a ser revelado. 
A epígrafe de Freitas ( 1995) está colocada no sentido de que seja destacada e 
mais bem percebida a implicação da adoção das categorias explicativas da análise marxista 
como método da pesquisa, uma vez que pressupõe que sejam articuladas com outros 
aspectos da mesma. É uma recomendação para que não se incorra na contradição entre o 
que se elege como parãmetro e o modo como se organizam e analisam os dados. 
Defendendo a necessidade de um projeto histórico como essencial à pesquisa 
pedagógica, diz Freitas: 
Um projeto histórico aponta para a especificação de um 
determinado tipo de_ sociedade que se quer construir, 
evidencia formas para se chegar a esse tipo de sociedade e, 
ao mesmo tempo, faz uma análise crítica do momento 
histórico presente (1995, p. 142). 
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A forma de articulação dessas três instâncias clarifica o caminho de uma 
pesquisa pedagógica pautada na concepção do método dialético. Encontro ressonância 
nessa proposta de abordagem não exclusivamente no âmbito da pesquisa, mas também no 
âmbito dos demais trabalhos acadêmicos. É uma posição pessoal que tenho tentado revelar, 
a qual está amalgamada numa prática profissional de educação e de geografia na 
perspectiva do contexto e da reflexão sobre o quadro conjuntural que procuro preservar no 
trabalho de formação inicial e/ou continuada dos professores. Faço isso com a esperança de 
que o entendimento da forma como está avançando contraditoriamente o legado perverso 
da modernidade, se não conseguir ainda provocar uma reação mais vigorosa, possa 
articular uma resistência ou pertinência cívica, até mesmo para assimilar a idéia de que os 
projetos históricos sido definitivamente decorrência dos encaminhamentos são 
dados politicamente. Assim, nas esferas da vida pessoal e profissional do professor, não há 
mais lugar para pensamentos ou atitudes apolíticas. · 
Nesse ponto, percebo que assume um caráter inequívoco o que acrescentei 
ao título deste trabalho de forma a melhor explicá-lo e justificá-lo. Da vivência de ensinar 
à vivência de ensinar a ensinar, mais do que o registro e a revisão do que já foi feito, 
expressa a intencionalidade de continuar a fazer o que ainda há para ser feito. 
Trata-se de traduzir os dados da investigação sobre a prática pedagógica 
existente em proposta de superação e de transformação para uma prática pedagógica 
necessária, oscilando entre a perspectiva concreta, sentida, e a perspectiva projetada, 
almejada. É um movimento que, na operacionalização do projeto desta pesquisa, tem 
condições de materializar-se no cotidiano num dado tempo e num dado lugar. Nesse rumo, 
o cotidiano, retomando o pensamento de Santos ( 1996), 
supõe o passado como herança ( ... ) o futuro como projeto. O 
presente é esta estreita nes[Ja entre o passado e o futuro e 
cuja definição dependé das definições de passado e de futuro: 
desta existência do passado, da qual não nos podemos 
libertar porque já se deu; e desse futuro, que oferece margem 
para todas as nossas esperanças, exatamente porque ainda 
não existe (p.lO). 
O dado tempo é justamente essa "nesga" em que estou exercitando o meu 
olhar com a finalidade de perceber, refletir e intuir, buscando o conhecimento da realidade 
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social, o contexto ou o lugar da pesquisa como possibilidade histórica, crítica e 
participativa. 
Daí a opção pela área de atuação da Universidade de Passo Fundo-UPF e de 
escolas do sistema estadual, bem como das redes municipais escolhidas como espaço de 
investigação. É com elas que estão estabelecidos os . compromissos institucionais e, 
particularmente, naquela que desenvolvi e continuo desenvolvendo ações formadoras 
iniciais e/ou continuadas de professores. Essa atuação tem permitido avaliar o que se 
mantém e o que se transformou como resultado das ações, bem como do confronto com o 
contexto situacional. 
A opção feita ao delimitar a área da pesquisa determinou também os critérios 
de escolha das escolas nas quais essa realizada. Um deles consistiu em contemplar as 
duas redes, municipal e estadual - também como. forma de garantir mais um elemento de 
balizamento das ações pedagógicas e políticas -, para o que solicitei a contribuição dos 
diretores dos campi da UPF fora da sede central no.sentido de indicarem as escolas de suas 
localidades que atendessem aos seguintes requisitos: 
oferecer 4l!S e SM séries; 
ter, na docência de Geografia de Y série, professor habilitado; 
estar receptiva à realização da pesquisa;· 
oferecer possibilidades de dar continuidade às propostas resultantes da 
pesquisa. 
A escola de Passo Fundo foi definida pela aceitação de um convite pessoal 
feito à professora da sa série, minha ex-aluna, que vinha demonstrando preocupações de 
aprimoramento de seu próprio trabalho e junto à qual percebi a possibilidade de aprofundar 
questões do projeto de pesquisa. 
Pelas indicações e convites, e após a formalização dos contatos com as 
respectivas direções, secretarias municipais e delegacias de Educação, ficaram definidas as 
seguintes escolas: 
a) das redes municipais: 
• E.M. São Luiz Gonzaga- Ciep, de Passo Fundo; 
" E.M. Rufino Leal, de Carazinho; 
" E.M. Dr. José V era, de Soledade. 
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b) da rede estadual: 
" 
Grau de Casca; 
" 
E.E. de 
E.E.de 
E.E. de 
Grau Presidente Kennedy, de Lagoa Vermelha; 
Grau Presidente João Goulart - CIEP, de Palmeira das 
Missões. 
Após o contato formal e inicial com as instâncias administrativas, estabeleci 
um cronograma para encontrar-me com essas e com os professores que atuavam nas 
séries/disciplina previstas no projeto de pesquisa, aos quais foi apresentada a proposta de 
trabalho e feito um convite à sua participação. Foi um momento de fundamental 
importância, em que procurei estabelecer um clima de confiança para poder contar com a 
adesão das escolas e a cooperação dos professores, os 
concordaram em participar da pesquisa. 
enten<jertdo minhas intenções, 
Assim, nas seis escolas, passei a contar com a disponibilidade de se1s 
professores de 4• série e suas respectivas turmas e de seis professores de Geografia, que 
indicaram, principalmente em razão da compatibilidade de horários, uma de suas turmas de 
s• série, cuja caracterização faz parte deste trabalho. 
A partir dessas definições, o procedimento inicial consistiu em realizar 
entrevistas com cada um dos professores sujeitos principais da pesquisa, cujo instrumento 
foi uma ficha (Anexo 1) contendo algumas questões predefinidas, que tiveram a função de 
servir de roteiro para a própria entrevista, bem como servir de base para a ampliação da 
pesquisa. 
Procurei interpretar o trabalho pedagógico desses professores com base nas 
informações que prestavam e nos seus posicionamentos, nas suas propostas de 
planejamento e atuação em sala de aula, que toma uma dimensão de maior significância 
pela reação que provoca nos alunos, os sujeitos éoadjuvantes da pesquisa. Esses foram 
caracterizados a partir de um levantamento (Anexos 2 e 3), com indicadores que, após a 
tabulação, evidenciaram dados interessantes ou merecedores de um maior desvelamento, o 
que me levou a entrevistá-los e/ou esclarecer tais dados com seus professores. 
A necessidade de prescrutar e desvendar o cotidiano do professor e as 
relações de poder dentro da escola e fora dela levou-me a buscar momentos de convivência 
com os demais professores das escolas, com suas coordenações e direções; entrevistar as 
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secretárias municipais de Educação, que mantêm r©lações mais próximas e diretas com os 
professores sob sua abrangência. 
Por outro lado, no que se refere às escolas estaduais, houve necessidade de 
um redimensionamento nos procedimentos e cronograma previstos, uma vez que passei a 
contatar com um número bem ampliado professores de Geografia e com os 
representantes das delegacias de Educação nos encontros do Padrão Referencial de 
Currículo, que ocorreram no segundo semestre de !998. Foram essas oportunidades 
valiosas para a (re)afmnação do que eu já vinha constatando nas relações pedagógicas e 
políticas do sistema estadual com seus professores. 
Geografia, oportunidade de vincular o trabalho de observação ao da experimentação de 
atividades práticas, como o trabalho de campo na s• série da E.M. São Luiz Gonzaga, de 
Passo Fundo, e na 5' série da E.E. de ! 0 Grau Presidente Kennedy, de Lagoa Vermelha. 
Nessas experiências, todos os acadêmicos do curso de Geografia matriculados em Prática 
de Ensino I tomaram contato com as realidades das escolas, quando a essas se oportunizou 
a dinamização do estudo do meio como uma forma de incrementar metodologicamente as 
aulas de geografia, prática que os professores não têm i?corporado ao seu trabalho com 
certa regularidade. Aliás, no caso de Lagoa Vermelha, tal trabalho nunca havia sido 
realizado pela professora da turma. 
Outra vinculação da pesquisa com a Prática de Ensino foi a de poder contar 
com seis alunas como co-observadoras no primeiro semestre de 1998, nas escolas de Passo 
Fundo, Palmeira das Missões, Carazinho e Casca. Nestas duas últimas, inclusive, foi aberto 
espaço para a realização do Estágio Supervisionado, Prática de Ensino II, no segundo 
semestre do mesmo ano. 
Tanto um como outro foram procedimentos importantes pelas relações 
estabelecidas entre as acadêmicas e os professores e pela contribuição crítica das primeiras 
às observações que eu vinha realizando. 
Assim, o trabalho de campo desenvolvido nos dois semestres de 1998 e 
completado nos primeiros meses de 1999, correspondendo a um total de 55 visitas no 
conjunto das seis escolas, pautou-se principalmente pela observação das aulas, 
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documentadas em forma de notas e registradas, e as mais significativas, através de fotos; 
baseou-se t:unbém nas entrevistas com os professores e seus alunos, com as equipes 
diretivas das escolas, bem como com as respectivas secretárias de Educação, e na análise 
das propostas de planejamento, individuais e coletivas, dos professores e de suas escolas. 
Com essa base, procurei caracterizar e contextualizar o cenário e os seus 
elementos, tentando identificar e apreender quais eram as suas implicações no trabalho 
pedagógico, e distinguir o que orienta a escola e o que orienta, especificamente, o trabalho 
dos professores de Estudos Sociais na 4• série13 e de Geografia na s• série. 
E a partir principalmente dessas implicações, redefini o problema gerador da 
pesquisa, ou seja, quais as caraderistkas do trabalho pedagógico nos componentes 
curriculares de Estudos Sociais e/ou Geografia e que fatores presentes nesse trabalho 
evidenciam a ruptura no processo ensino-aprendizagem entre a 4" e a 5" série do 
ensino fundamental? 
Existem soluções previsíveis ao que enseja o problema. São soluções até 
possíveis de serem antecipadas porque, apesar e além das revelações da pesquisa - como 
uma (re)leitura contemporizada-, têm sua definição/caracterização decorrentes da própria 
experiência e de reflexões já realizadas, como refere Silva et al. (1992), em quem está 
fundamentado o projeto que norteou a execução deste trabalho: 
Das séries analisadas o problema constatado pela pesquisa, 
confirmado pela vivência das co-autoras e que mais me 
sensibilizou, é a ruptura que se dá entre a 4a e sa série. A 4a 
série revela indefinição quanto à forma de desenvolvimento 
da estrutura curricular e quanto ao detalhamento de 
conteúdos e pré-requisitos, além de apresentar carência de 
orientação metodológica esP,ecífica. E a sa série, ignorando 
tudo o que foi feito até aí, recomeça o desenvolvimento de 
13 No desenvolvimento desta pesquisa, foi considerada a estrutura curricular vigente nas escolas, que ainda se 
apóiam nos dispositivos da lei 5.692171, em que pese as determinações do art. 92 da lei 9.394, a nova LDB 
promulgada ainda em 20/1211996, e as definições dos Parâmetros Curriculares Nacionais para a organização 
do ensino fundamental, estruturados por áreas específicas da 1 a à ga série. 
Assim, pela denominação de Estudos Sociais tem-se o conjunto dos conteúdos de História e de Geografia que 
deveriam ser trabalhados globalizadamente nas séries iniciais e que, a princípio, compreenderia da 1 a à 3a 
série, o chamado currículo por atividades. Porém, a indefinição identitária da 4a série, via de regra. a coloca 
como integrante das séries iniciais mesmo que sua estrutura curricular varie da organização por áreas e/ou por 
disciplinas. De qualquer forma, na 4" série aparecem as disciplinas de História e de Geografia como se 
formassem um campo de estudo comum, sob a denominação de Estudos Sociais, no qual. para atender aos 
objetivos deste trabalho, procurei destacar o que é da especificidade da Geografia. 
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noções gerais e básicas de localização, orientação e do 
espaço natural. É muito engessada a divisória entre essas 
séries, marca histórica que distingue as duas fases do 1:'-nsmo 
Fundamental (Projeto de Pesquisa, p.7). 
Previamente, portanto, posso manifestar-me sobre as características das 
práticas vigentes na minha história de professora de 4' série e que estiveram condicionadas 
a contextos educativos determinados, dos quais se originaram as seguintes modalidades: 
a) unidocência: estruturação e desenvolvimento de todos os componentes 
curriculares, à exceção de Educação Física e Educação Artística, disciplinas para as quais 
eram designados professores "especializados"; nas demais, eu mesma era a especialista. 
avaliações específicas para cada um dos componentes grade curricular, o que, além de 
privilegiar o trabalho burocrático e sobrecarregar de tarefas o professor, não encaminhava 
para uma prática interdisciplinar ou, pelo menos, mais globalizada. Essa compartimentação 
é atual e ainda presente nas escolas, posto que essas se inserem na modalidade dos sistemas 
de ensino municipais e estadual vigentes, nos quais não há professores de Educação Física 
nem de Educação Artística para o desenvolvimento desse trabalho tão específico quanto 
especial; 
b) pluridocência por área: agrupamento dos componentes curriculares e 
designação da docência em parte e na medida da disponibilização de recursos humanos 
preparados para cada uma e/ou por sua afinidade entre si, uma vez que nem sempre os 
professores tinham formação superior específica. Considero que, apesar dessas limitações, 
foi a experiência mais significativa, através da quaJ concretizei uma prática prazerosa por 
atuar na própria área de formação. Por outro lado, aos professores abriram-se oportunidades 
de socialização - visto que não era propriamente interdisciplinaridade - no trabalho 
desenvolvido com as turmas e aos alunos assegurava-se uma transição menos radical de um 
professor único, o que ocorrera até a 3• série; para diversos, na 5' série. 
A atual característica de organização da prática pedagógica na 4' série, por 
unidocência, deriva, no meu entender, de um encaminhamento administrativo, por requerer 
maior número de professores habilitados para a5 áreas específicas, paralelamente a uma 
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postura corporativista, em virtude da atribuição de uma remuneração diferenciada para os 
professores unidocentes. 
No se refere ao trabalho pedagógico na 5• série, na verdade, a minha 
história inicia-se com o 5• ano, a série fina! do extinto "primário" e que, até 1970, tinha 
como característica fundamental o preparo para o Exame de Admissão, um 
"vestibularzinho", por meio do qual os alunos eram selecionados para o ingresso no 
ginásio. Dessa forma, meu ingresso na carreira coincide com o último ano de vigência 
dessa modalidade, que sofreu alterações decorrentes da lei 5692171. 
A organização do trabalho tinha por base a unidocência, sendo marcante 
para os professores atuavam nessa série o desafio de fazer com o 
possível de alunos fossem aprovados no exame de admissão. 
A eliminação legal/forma! dessa dicotomia entre as duas etapas do ensino 
primário e ginasial, historicamente definida pelo exame de admissão, por força da lei 
5.692171, introduziu o r• grau de oito anos, teoricamente sem fronteiras. Entretanto, o 
espectro da seleção não foi eliminado por aquela legislação, nem pelas regulamentações 
e/ou alterações que a sucederam visto que, na prática, permanecem formas sensíveis de 
transição da 4" para a s• série. 
Já no ano de 1971, após a promulgação da lei 5692, atuando nas duas séries, 
eu mesma era uma professora diferente: uma, de manhã, na s• série, e outra à tarde, na 4• 
série. Tenho lembranças de "dois mundos" na própria escola. Eram diferentes orientações 
administrativas e pedagógicas que eu colocava em prática nas aulas, além do abismo 
existente entre os conteúdos de uma e de outra série. 
A preocupação, na 5• série, era de implementar as "novidades" do currículo 
por áreas de estudo e abrir espaço para a Educação Moral e Cívica - Emoci. A geografia 
desenvolvida pautava-se nos mesmos conteúdos básicos que predominam ainda hoje, 
porém o problema era o enxugamento da carga horária, uma "aflição" compartilhada com 
os professores de História, já que tínhamos desafios que extrapolavam a disponibilidade da 
carga horária, além da angústia pennanente de não vencer os conteúdos. 
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A eliminação da obrigatoriedade de Emoci e OSPB14 e de outras disciplinas 
da "área técnica" pela Reforma do Ensino de 1971 não garantiu a retomada da carga horária 
para a geografia ou a história em todas as escolas, visto que houve uma disputa entre outras 
disciplinas, amparada num critério de valor às vezes não requerido ou defendido pelos 
professores daquelas disciplinas. 
Ao buscar respostas ao problema desta pesquisa, parece que permaneci na 
gênese do contexto histórico e pedagógico, ancorada no mesmo tempo e lugar, sujeita às 
limitações da própria profissão. Lembrei, então, do que Paulo Freire reconheceu ao abordar 
a história como possibilidade na apresentação da obra já referida de Giroux (1997): "Se a 
educação pudesse fazer não haveria motivo para falar de suas limitações. Se a 
educação não pudesse fazer coisa alguma, ainda nijo haveria motivo para conversar sobre 
suas limitações" (p. 10/x). 
Por essa afirmativa, a educação perde significado se não for compreendida 
numa relação de suscetibi!idade às limitações, como recusa à não-domesticação, como 
possibilidade de fazer "a história possível". Isso pode significar que o problema focalizado 
nesta pesquisa, ainda que não seja algo que definitivamente possa ser superado, também 
não deve ser algo que necessariamente deverá continuar a repetir-se. Empenho-me no 
sentido de construir um corpo de idéias que possam fornecer indicadores para vencer a 
ruptura no processo ensino-aprendizagem entre a 4• e a s• série, já que permanecem 
marcantes os rituais de passagem de uma para a outra, notadamente no que diz respeito aos 
conteúdos e metodologias aplicadas nas aulas de Estudos Sociais/Geografia, 
respectivamente. 
Essa ruptura é uma fronteira ou uma forma de independência relativa 
entre duas etapas do ensino fundamental e, nos limites da 4• e da s• série, não se percebe 
que uma sucede à outra. Indubitavelmente, existe uma seleção/organização de conteúdos 
muito fragmentada e fragmentária, que distancia uma série da outra e que se caracteriza 
por não levar em conta a realidade e as possibilidades concretas e contextuais que 
poderiam ser o mote para garantir a continuidade, por meio de uma proposta de ensino 
baseada nessas. 
14 Organização Social e Política Brasileira. 
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Entendo ser esse o principal fator que faz da 5" série um salto no 
desconhecido, uma transição difícil e muito marcada. tais "marcas" dedicarei atenção 
na parte 
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Capítulo 3 
T:rabaiho pedagógico: algumas aproximações conceituais 
O trabalho é vida: 
definitivamente não tens consciência 
do que a adquirida com o trabalho ( ... ) 
KarlMarx 
Na abordagem do conceito de espaço como conjunto de sistemas de objetos 
e de sistemas de ações, Santos (1997) destaca, entre outras, a idéia da relação entre ação e 
execução, que é perpassada pela de projetado". 0 resultado da ação supõe uma 
modificação na situação em que se insere. Para o autor, a proposta atual de definição 
geografia leva em conta que a ela "cabe estudar o conjunto indissociável de sistemas de 
objetos e de sistemas de ação que formam o espaço" (p. 51). 
O autor defende que não se devem considerar isoladamente os objetos 
naturais (como era formada a natureza "selvagem"), nem os objetos fabricados (técnicos, 
mecanizados ou cibernéticos), que denomina de "artificiais", mas considerá-los numa 
relação de interação com as ações ou intervenções humanas sobre/com eles. 
Importa destacar que o eixo central de toda a obra de Milton Santos é a 
concepção de espaço na perspectiva de realidade histórica, expressa já em Por uma 
geografia nova, na qual afirma que a "construção do espaço é obra da sociedade em sua 
marcha histórica ininterrupta" (1980, p.213). 
Ao longo dessa marcha histórica, foi transformando "coisas", dádivas da 
natureza, em "objetos" resultantes das intenções humanas de utilizá-las. Assim, o objeto da 
geografia é tudo o que existe sobre a Terra, isto é, "toda a herança da história natural e todo 
resultado da ação humana que se objetivou ( ... ) e se torna instrumento material de sua vida, 
( ... ) uma exterioridade" (Santos, 1997, p.59). Por isso, cabe à geografia, mas não 
exclusivamente a ela, buscar entender o mundo por meio dos objetos geográficos e sociais 
materializados e exteriorizados, ou "geografizados" pela ação. 
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Reportando-se às idéias de Marx e Engels, o autor estabelece relações entre 
o processo da ação dotado de propósito de mudança como agente da ação, o qual, ao 
concomitantemente, promove mudanças em si mesmo, de forma que, quando, 
"através do trabalho, o homem exerce ação sobre a nature~a, isto é, sobre o meio, ele muda 
a si mesmo, sua natureza íntima, ao mesmo tempo em que modifica a natureza externa" 
(Ibidem, p. 64). A consciência de poder operar mudanças e de fazer escolhas sobre o que se 
pode mudar é, entretanto, limitada já que, muitas vezes, ao invés de se tornar motor, o 
homem/ator reduz-se a veículo da ação. 
O autor esclarece que a geografia começa a incorporar a "categoria de 
corporeidade", uma preocupação das ciências humanas notadamente nessa época de 
globalização, asseverando "é sempre por sua corporeidade que o homem, participa do 
processo de ação (. .. ) corporeidade do homem é um instrumento da ação" (Ibidem, p. 
65). Tal distinção, como característica específica do_ homem, e não da natureza, destaca que 
é ele, pelas formas como se organiza na sociedade, que estabelece a produção do espaço, 
fora do qual não há realização. 
Pode-se disso concluir, pois, que é por meio do trabalho que o homem tem 
possibilidades de realizar o seu projeto de vida e, àssim, 'de realizar-se, mesmo porque há 
uma questão que se impõe aqui: a de que essa realização pressupõe que o trabalho lhe 
outorgue também valorização. Nesse processo, concomitantemente à apropriação da 
natureza, o homem estabelece relações interativas com essa, modificando-a e produzindo o 
conhecimento sobre ela como resultado das próprias modificações que opera. 
A relação, histórica e insistentemente discutida pelos geógrafos, é central na 
obra de Milton Santos e, atualmente, evoca a reflexão sobre o fato de dever ser superada a 
idéia de que tal processo decorre da relação do homem com a natureza15. Procura superar a 
visão, de certa forma, reducionista-naturalista pelo entendimento de que a natureza está na 
razão do seu valor social, atualmente pautado sobretudo pelo trabalho da inteligência, pelo 
domínio da técnica e pela adesão à virtualidade. 
15 Entretanto, ressalva que "'o marxismo renitente . não reno~ado, insiste ainda na idéia de que a história é 
feita da relação do homem com a natureza, quando, na verdade, ela é toda mediada pelas idéias e pelo meio 
técnico-científico" (Santos, 1999, p. 37). 
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A ciência e a produção, tecnociência no mundo atual, estão efetivando novas 
formas de apropriação da natureza, das quais decorrem novas características da sociedade e 
espaço geográfico. A respeito, é ainda Santos (I 997) quem sintetiza: 
"mosaico 
O conhecimento dos sistemas técnicos sucessivos é essencial 
para o entendimento das diversas formas históricas de 
estruturação, funcionamento e articulação dos territórios, 
desde os albores da história até a época atual. Cada período 
é portador de um sentida, partilhado pelo espaço e pela 
sociedade, representativo da forma como a história realiza as 
promessas da técnica (p. 137). 
Cada recorte territorial, tanto velho corno. novo, como que compondo um 
subespaços" que integralizam a superfície Terra, é desenhado pela história, 
num acontecer sistemático e evolutivo 
produzir, relacionar, informar. 
se distingue pelas formas/técnicas de fazer, 
O desenvolvimento do conhecimento desse processo de interlocução do 
homem com a natureza através de sistemas técnicos, como compromisso do ensino da 
geografia de possibilitar a compreensão e apreensão da realidade resultante dessas relações 
interativas, conforme Cavalcanti (1998), requer que "a consciência do espaço, ou a 
consciência da 'geografia' do mundo, deve ser construída no decurso da formação humana, 
incluindo aí a formação escolar" (p.24 ). 
É preciso fazer urna interpretação crítica de que, nessa relação, por meio do 
trabalho, o homem historicamente foi organizando a produção de sua vida material. E ao 
longo da história, igualmente, manifestaram-se as relações de produção capitalista que 
instituíram a divisão entre classes sociais, particulàrrnenie direcionadas à constituição da 
hegemonia burguesa, não apenas do ponto de vista da economia, como também da 
dimensão cultural. Confirma-se, assim, o que diz Liedke (1997), dando destaque ao que os 
estudos também baseados nos referenciais teórico-metodológicos das obras de Marx e 
Engels, como A ideologia alemã (datada de 1845-46), e de Marx, em O capital 
( 186711968), possibilitam interpretar: 
O trabalho foi incorporado à ideologia burguesa como 
categoria universal e fundadora de toda a vida social, de 
forma independente de seu contexto histórico, como atividade 
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natural de produção e troca de valores de uso, necessária à 
reprodução material da vida em sociedade (p. 272). 
Isso pautou as noções de trabalho e não-trabalho, separadas nas esferas 
doméstica e pública da vida social, das quais decorre a institucionalização do emprego, que 
caracteriza o trabalho assalariado, isto é, o valor que é atribuído à força de trabalho do 
homem. Essa é uma das questões que mereceu a crítica de Marx, que enfatizou a distinção 
entre trabalho, força de trabalho e trabalhador, no-sentido de que esse não fosse fetichlzado 
como mercadoria. Isso, entretanto, não significa que sua força de trabalho não tenha sido 
explorada para a valorização cada vez maior do capital. 
Ai reside o antagonismo entre trabalho e capital, basicamente, segundo 
Freitas (1995), o que "faz com os homens não se apresentem iguais perante a natureza: 
o trabalho, nesse tipo de sociedade, está dividido em trabalho manual e trabalho intelectual" 
(p. 98). 
A rigor, os avanços que a humanidade alcançou na tecnologia nesse limiar 
de século deveriam configurar-se em processos de trabalho caracterizados pelo conteúdo 
intelectual, em contraposição ao trabalho material. Todavia, a apropriação do conhecimento 
originado por tais avanços constitui-se em um processo que cada vez mais (re)cria as 
desigualdades, as discriminações e as exclusões - até como estratégia de dominação - uma 
vez que os trabalhadores (os que ainda estão empregados!) permanecem condenados "a 
uma instrução limitada e a trabalhos mecânicos" (Ibidem, p. 98). 
A apropriação da tecnologia é a garantia da valorização do capital e 
disciplinadora da mão-de-obra, isto é, dos veículos, e não dos motores do trabalho. Tal 
antagonismo, transferido para o âmbito da escola, vai identificar-se com o que o autor 
sentenciou: "Separa-se o sujeito que conhece do objeto a conhecer" (Ibidem p.98). É um 
legado do período histórico sob a vigência das deterrnü:ações decorrentes da Revolução 
Industrial, quando cabia à escola a transmissão do saber e aos demais setores produtivos, 
cobrar o trabalho. Portanto, a separação entre conhecimento e ação determinou também a 
diferenciação entre trabalho intelectual e material e a inserção no mundo do trabalho dos 
excluídos da escola. 
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Tal legado tem contribuído para a separação entre teoria e prática na 
organização do trabalho docente, da mesma forma que contribuiu para o encastelamento da 
escola, historicamente separada do mundo do trabalho, o que reproduz dentro dela as 
mesmas relações que se dão em seu exterior na sociedade capitalista. 
Da superação da identidade de escola regulada mundo externo, não 
restrito ao sentido físico, mas como modelo que forneceu as regras para suas ações, passo a 
tentar desvendar uma outra escola, como espaço de trabalho com o conhecimento, 
protagonizada por agentes da ação, o que poderá revelar-lhe uma nova identidade, coerente 
com as aspirações da sociedade atual. 
a partir do ensino Geografia, é a diferentemente do que 
nos subordinou a episteme norte-ocidental, pensar ó mundo com base no nosso mundo, na 
nossa vida, na nossa existência. Para tal, é fundamental levar em consideração a produção 
do espaço como fruto das dinâmicas reais que atuam na configuração do lugar de viviência 
dos sujeitos, concretizados e corporificados na história desse lugar, que se converte em 
realidade. 
Cabe à geografia fazer a leitura da realidade considerando sua dimensão 
histórico-espacial, isto é, o processo e as suas formas, conceitos que têm de ser abordados 
relaciona! e concomitantemente. A capacitação para fazer essa leitura fundamenta-se, numa 
perspectiva construtivista iluminada pelo pensamento vygotskyano, na relação triádica 
entre aluno/leitor, professor/mediador e espaço/obJeto da leitura, que é uma proposta já 
defendida em Silva (1998), como constituição social da alfabetização geográfica, ou seja: 
O processo de conhecimento socialmente constituído está 
ancorado na abordagem histórico-cultural sob a perspectiva 
das relações intersubjetivas ·entre os componentes da tríade 
especificada. O funcionamento dessas relações pressupõe 
uma assimetria entre seus sujeitos, especialmente no que se 
refere ao próprio conhecimento (p. 47). 
O aluno, concebido como sujeito socialmente construtor de seu 
conhecimento e com autonomia para construir o seu processo de alfabetização geográfica, 
relaciona-se com o professor, concebido como 
o sujeito que vai mediar esse processo de construção, uma 
vez que a referida autonomia tem de ser entendida como a 
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possibilidade de buscar, com o professor, as qualidades que 
ele ainda não tem ao iniciar sua escolarização (Ibidem, p. 
5 
Uma abordagem didática coerente com o conceito de espaço que orienta essa 
reflexão, para promover uma formação escolar significativa, passa pela definição de um 
objetivo para o ensino geografia que seja o de encaminhar ao entendimento da realidade 
e sua dinâmica espacial nos seus diversos níveis escalares. Com base nessa concepção 
pedagógica, a relação triádica entre aluno, professor e espaço dar-se-á por conceitos básicos 
e necessários a uma apreensão geográfica do espaço no qual o aluno se insere, ou seja, a 
sua realidade. Esse deverá ser sempre o ponto de referência visto que, nas relações 
estabelecidas com o estudo do local, poderão ser 
escala, não seccionando as diferentes esferas espaciais. 
ligações com outros níveis de 
Isso é possível porque vivemos uma nova arquitetura científico-tecnológica 
de mundo, com uma inovação/multiplicação galopante de veículos de informação e 
comunicação que transformaram todos os lugares locais em lugares globais. Ampliou-se, 
assim, a visão mundial, nacional, regional, local a partir do próprio lugar. Esse novo 
contexto histórico, ao revelar a "tirania da globalização", manifestada pela supremacia de 
um modo mundial de pensar, contraditoriamente, vem sendo analisado como possibilidade 
de reação visto que 
produz-se a partir de-cada lugar a contra-ordem, porque há 
uma produção acelerada de pobres, excluídos, 
marginalizados, isto é, de pessoas que não têm como se 
subordinar permanentemente à racionalidade hegemônica e 
que estão juntas, como parte de uma vizinhança (Santos, 
1999, p. 37). 
A "irredutibilidade" dá-se, no mundo contemporâneo, pelo corpo e pelo 
território, os dois grandes irredutíveis apontados pelo autor. 
O corpo é uma herança e, ao mesmo tempo, o depositário da 
esperança, do futuro, ainda que soframos a pressão do 
presente. E o território também, porque ele realiza 
anastomoses ( ... ) que fazem com que ele mude em função do 
global e a despeito do global (Ibidem, p. 37). 
Nessa contextualização histórica e nessa linha de reflexão, entendo que a 
sociedade e a escola estão a exigir uma "anastomose pedagógica", um processo que realize 
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combinações e reações originadas do conhecimento produzido pelo trabalho pedagógico, 
através do qual o professor deve ser visto na perspectiva de poder operar mudanças e de 
fazer escolhas como mo,tor. e não como veículo, de ações transformadoras. 
Inserido nessa contextualização histórica, ressalvada uma outra definição de 
escola, e para a compreensão como abordado até aqui, importa referir que, por 
trabalho pedagógico, passo a interpretar a prática cotidiana do professor, que envolve 
as atividades de planejamento mais geral, bem como as de preparação e execução de 
seu ensino, em sentido mais restrito, conforme foi possível observar no interior da sala 
de aula, preservadas as relações com o conjunto da escola e na perspectiva do contexto 
social em se situa, 
Essa definição de trabalho pedagógico e de escola, concebida em sintonia 
com a realidade situacional e contextual, de certa forma, retoma os argumentos defendidos 
por Pistrak (1981) já em 1924, o qual propunha uma "pedagogia social" assentada nas 
palavras de Lênin, proferidas há mais de oitenta anos: "A escola fora da vida, fora da 
política, é uma mentira e uma hipocrisia" (p. 28). 
Pelo que se vê hoje, parece que, nesse sentido, não avançamos muito. O 
certo é que continua presente a necessidade de uma militância pedagógica realmente 
engajada para a concretização de um dos objetivos fundamentais da escola e o que o grande 
pedagogo socialista já enfatizava: "estudar a realidade atual, penetrá-la, viver nela" 
(Ibidem, p. 34). A vivência e a inserção na realidade permanecem, portanto, como formas 
possíveis de encaminhar a transformação. 
A transformação que interessa precipuamente aos objetivos deste 
trabaiho é a de se superar a descontinuidade do processo ensino-aprendizagem entre a 
4" e a s• série do ensino fundamentai, percebida nos componentes curriculares 
Estudos Sociais e Geografia, respectivamente. Per isso, no estudo da realidade, procurei 
destacar as principais determinantes desse problema, cujos dados, sob o escopo dos 
respectivos referenciais teóricos, deverão subsidiar a elaboração tanto da interpretação 
como das perspectivas para a superação dessa descontinuidade. 
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Capírulo4 
Parâmetros de organização e análise dados 
pensar não é tão-somente uma 
cognitiva, mas um "caminho de vida". 
Joe L. KirlCh<õloe 
O referencial metodológico que contribuiu para orientar este estudo também 
possibilitou destacar a forma de abordagem pela qual passei a organizar e a analisar os 
dados registrados nas observações realizadas ao longo da pesquisa. Importa ressaltar que, 
inicialmente, me detive na interpretação colocada por Freitas (1995), à 
resposta que o autor traduziu de Longo, para quem 
se segue uma 
... a pesquisa há de iniciar necessariamente com o estudo das 
formas concretas, porque só através da análise e 
compreensão das mesmas o pesquisador poderá ir 
acercando-se paulatinamente de leis mais gerais. Em todo 
momento, o pesquisador poderá chegar ao abstrato 
unicamente partindo do conereto (p. 81). 
Foram a pergunta e a respectiva resposta elementos dos quais assimilei uma 
importante contribuição para a definição dos procedimentos da pesquisa. Elas também 
retomaram no momento de encontrar uma forma de abordagem que resgatasse as questões 
evidenciadas no processo. Daí a volta à minha pergunta: por onde começar, pois, a 
composição? 
Novamente em Freitas, encontro a resposta de que é na "busca de 
regularidades", tida corno a eleição de categorias explicativas - ou como "concreto-
pensado" -, que estão indicados os parâmetros de organização deste trabalho. Tais 
categorias são enunciadas como 
... o resultado da atividade de abstração e generalização do 
homem, ainda que o conteúdo das mesmas seja um conteúdo 
objetivo, pois nascem de um processo no qual há a união do 
conhecimento e da prática (!!>idem, p. 80). 
É importante destacar que esse processo baseia-se numa ação reflexiva, de 
forma que os dados obtidos pela observação do mundo material somente se constituirão em 
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conhecimento se compreendidos na sua essência e fundamento real, compreensão essa que 
se instrumentaliza pelo pensamento, originado na práxis, para além da aparência. 
Assim, sob o enfoque do materialismo histórico, a apreensão do material, do 
real, é mediatizada pelas categorias, o "concreto pensado". Esse é o referencial teórico que 
norteia a obra do tido corno pano de fundo para o que estou procurando desvendar no 
âmbito da organização do trabalho pedagógico, o qual, da forma como foi referido, permite 
destacar as categorias através das quais me propus a analisá-lo. A questão que coloco é 
quanto às características da relação entre a categoria conhecimento - o saber do professor 
- e a categoria pedagógica - o fazer do professor -, tendo corno pano de fundo uma 
terceira categoria, a contextual - as intervenções e relações no do 
professor. 
São categorias inseparáveis e que permeiam o trabalho do professor na sala 
de aula e fora dela, ainda que a rotinização não lhe permita percebê-las. Desse modo, na 
medida em que não as releva, o docente reforça suas contradições e não abre possibilidades 
para superá-las, o que o texto de Freitas enfatiza ao referir que as "categorias ( ... )procuram 
dar conta de um movimento real cuja dinâmica implica a substituição de um determinado 
estado por outro mais avançado" (Ibidem, p. 81). 
Apoiada nessa referência, encaminhei a análise tentando fazer emergir a 
relação teoria-prática, a partir da qual procurei perceber como os professores aprendem e 
se aprendem enquanto ensinam, imersos na concretude do cotidiano, no qual os sons, os 
tempos, os lugares, os corpos vivos da escola revelam a sua identidade. 
Da mesma forma que enfatiza o papel decisivo das categorias, como 
estruturantes do trabalho pedagógico das escolas e como parâmetros metodológicos da 
pesquisa em educação, Freitas confere que "somente urna teoria crítica da totalidade social 
pode contribuir para nos orientar cientificamente" (Ibidem, p.67). E, para esclarecer sua 
posição sobre a crítica, destaca a forma corno EJ1guita (1993) interpretou a questão da 
crítica em Marx. Segundo esse, equivocadamente, pensou-se, durante um certo tempo que 
Marx teria pouco a dizer sobre o tema da educação em razão da primazia sempre dada por 
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ele aos fatores econômicos16• Reparando esse equívoco, Enguita acerca-se do pensamento 
marxista e, pela interpretação de seus textos, extrai um conjunto de contribuições capazes 
de explicar a realidade atuai no âmbito da educação, notadamente o isoformismo entre o 
mundo do ensino e o mundo do trabalho. 
Parao o ponto de partida e que está presente em toda a obra de Marx é 
a crítica, por rejeitar "a idéia de oferecer ao mul).do soluções previamente preparadas", 
propugnando por um "movimento teórico - a crítica- e o prático- o mundo -, mas em que 
a consciência é privativa do primeiro" (Ibidem, p. 61). Esse envolvimento da consciência a 
partir da crítica abre possibilidades de atuação sobre o presente (revisando o passado), de 
explicação das próprias ações (como sujeito delas) e de construção de algo em oposição ao 
que resulta da própria crítica (da educação realmente existente), indicadores do que Enguita 
organiza como o "Hexagrama para uma crítica à educação", resumindo-o corno: 
" oposição a uma dada realidade; 
" crítica materialista sobre o real num dado momento histórico concreto; 
" inserção na totalidade histórica e social; 
• destruição das bases do reformismo pedagógico; 
" localização e desvendamento do papel da educação no processo produtivo; 
• apropriação do existente como orientador do futuro. 
Ainda que não se imponham como um padrão de rigidez, são esses 
indicadores que deverão ser considerados ao se éncarninhar a reflexão sobre como se 
organiza nas escolas observadas o trabalho pedagógico. É uma reflexão que, para uma 
prática pedagógica em geografia, precisa levar em conta que a apreensão dos conceitos 
básicos da ciência geográfica pelo aluno decorre do saber do professor, isto é, do domínio 
do conhecimento geográfico a ser ensinado em consonância com o fazer do professor, que 
é a maneira como ele encaminha o trabalho pedagógico na disciplina. É um cotejamento 
permanente entre os pressupostos teórico-metodológicos da pedagogia e os da geografia, 
desejável que o professor proceda na reflexão sobre sua prática. 
16 Em artigo no qual analisa essa referência. tanto em Mar>; como em Engels, Caimi (1999) coloca em 
evidência que esses pensadores formularam "algumas proposições sobre o ensino, pressionados pelas 
exigências das circunstâncias históricas, ao fazerem a crítica às situações que o capitalismo havia criado~'(p. 
29). Remetem suas idéias a um projeto alternativo de sociedade na qual concebem o caráter de essencialidade 
do trabalho para a realização humana. Daí a implicação pedagógica das suas concepções, que propõem uma 
formação integral do homem, a união entre o ensino e o trabalho. que é o eixo central da pedagogia socialista 
expressa na obra de Pistrak, já referida e lida como função social da escola. 
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A pesquisa, como forma de pensar o/no espaço em outro nível de 
entendimento - para atender às questões conceituais da geografia -, é também uma 
estratégia para que o professor repense a sua ação, pesquisando com seus alunos. Assim, o 
docente não estará fazendo só um ensino crítico de Geografia, mas uma ação crítica com 
base na idéia de que "a pesquisa - ação crítica é o ato democrático consumado, porque 
permite aos professores ajudar a determinar as condições de seu próprio trabalho" 
(Kincheloe, 1997, p. 180). 
Tal prática poderá ser resultante de uma· motivação pessoal, o que já é 
importante, mas poderá derivar também de uma ação/decisão conjunta, que pressupõe 
de idéias, o é fundamental, estratégica e politicamente, para qualquer 
transformação que possa ser concretizada no âmbito escolar. 
A reflexão sobre o saber/fazer do professor foi buscada nas respostas às 
questões a seguir e que revelam também em que medida decorrem de decisões individuais 
ou conjuntas: 
" que objetivos orientam as propostas de ensino dos professores das 4as e 
das sas séries e em que medida se percebe vinculação entre esses? 
pretendem a construção de conceitos geográficos? 
encaminham para uma leitura de mundo? 
pressupõem a formação ético-valorativa? 
" percebe-se a adoção de uma . metm.J.ologia capaz de proporcionar 
integração de conteúdos e/ou atividades em cada série e/ou entre elas? 
que considera e trabalha o saber trazido pelo aluno? 
que se estrutura como processo de construção coletiva e inter-
relaciona!? 
• que critérios orientam a seleção dos conteúdos? 
o privilégio da informação? 
as orientações de caráter oficial? 
o conhecimento do espaço de vivência do aluno? 
o indicado nos sumários dos livros didáticos? 
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" os procedimentos de avaliação fazem parte de um processo seletivo ou 
construtivo do saber? 
motivando o crescimento do aluno? 
auxiliando e aprimorando sua aprendizagem? 
verificando para retomar o processo? 
Coerente com o conjunto de categorias selecionadas e com essas questões, 
reafirmo a hipótese de que o que pode ser destacado na atuação do professor não se baseia 
em resistência ou negação às possibilidades de transformação, mas está associado à 
falta de reflexão sobre a sua própria prática. 
A reafmnação a essa hipótese e o de!:tac1ue dado à associação entre e 
prática extrapolam o âmbito da ação e remetem para o ,âmbito da formação, na qual se 
identifica uma tradição acadêmica compartimentada entre as disciplinas pedagógicas e 
específicas da geografia, bem como da subdivisão do conjunto das últimas. 
Dessa forma, a aquisição e aplicação de conhecimentos para a docência em 
geografia, para além de noções e conhecimentos teóricos, devem, também, como defende 
Pereira (1999), "caminhar na perspectiva da construção de currículos que partam da 
necessidade de intervenção na realidade. Assim, teríamos a problemática e a arquitetura 
como uma forma de intervenção sobre ela"(p. 42). 
Para intervir, há necessidade de esclarecimento teórico sobre o objeto da 
ciência geográfica, de conhecimento das informações e da instrumentalização, que 
encaminham à escolha dos procedimentos analíticos através dos quais a geografia faz a 
análise da realidade. E, para poder refletir sobre a própria prática, é preciso que a prática 
não seja essa "verdadeira praga que é a de conceber o .ensino como sendo apenas uma 
questão de passar informações", já que a questão pedagógica no "ensino de geografia não é 
apenas uma reflexão epistemológica, mas o pensamento sobre a relação entre geografia e 
pedagogia, ao mesmo tempo e inseparavelmente" (Ibidem, p. 47). 
Retomando e reafirmando tal hipótese, importa salientar que, do vivido ao 
percebido, permanece uma certa fragilidade profissional (relacionada à necessidade de 
dominar o conteúdo e seu substrato teórico) e resiste uma certa obsolescência colada à 
desmotivação (condicionada a uma evidente desarticulação político-profissional), o que 
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precisa ser entendido e relativizado para que não se corra o risco de atribuir novamente e 
apenas ao professor as deficiências e/ou limitações percebidas no seu t:rabaiho, que é a 
"fonna concreta" que procurei anaiisar e compreender. 
Isso posto, a associação da abstração com a generaiização é um caminho que 
pretendo preservar ao longo deste trabaiho, na medida em também procurei associar a 
interpretação dos dados obtidos na pesquisa com os que resultam da experiência pessoai, 
união que Freitas percebe do conhecimento obtido na reaiidade, o "concreto-pensado", com 
o fruto da prática vivenciada, confinnando o que destaquei na epígrafe iniciai deste 
capítulo, de que se trata de um "caminho de vida". 
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PARTEII 
CARACTERIZANDO O CAMPO DA PESQUISA 
A PARTIR DE ALGUNS ELEMENTOS: 
O TERRITÓRIO, A SOCIEDADE, A ESCOLA E SEUS PERSONAGENS 
Capítulo 5 
Contextualização, mapeamento e caracterização dos cenários 
... transição, diversidade e integração. 
Conceitos indispensáveis para se entender 
não só a geografia e a história, mas também 
a aventura que se desenrola nesse 
território( ... ). 
Pedro Bísch Neto17 
A inserção desta parte no presente trabalho tem um significado peculiar e 
que é próprio da geografia, isto é, transitar pelo espaço atuai, reportando-se ao processo 
sócio-histórico que o instituiu, orientando-se pelo traçado de suas linhas e na caminhada de 
seus homens, numa abordagem geo-histórica baseada "na indissociabilidade entre as 
dimensões temporal e espacial, histórica e geográfica." (Haesbaert, 1997, p.l23). 
A decisão de inserir essa parte não deve secundarizar o objetivo primordial 
do trabalho, que é o de analisar a geografia praticada num determinado pedaço de chão, 
mas deve - para além da contextualização e mapeamento - clarificar o que interpreto 
quando abordo conceitos geográficos como território e· espaço, o que, de certa forma, 
significa também estabelecer fronteiras no espaço das idéias. 
Retomando à linha teórica de Milton Santos (1997), já adotada como 
referência em outras interpretações, destaco a definição que dá a espaço: 
O espaço é formado por dois componentes que interagem 
continuamente: a) a configuração territorial, isto é, o 
conjunto de dados naturais, mais ou menos modificados pela 
ação consciente do homem, através dos sucessivos "sistemas 
de engenharia"; bJ a dinâmica social ou o conjunto de 
relações que definem uma sociedade em um dado momento 
(p.ll). 
17 Diretor-presidente da CEEE na apresentação da Série História Ilustrada do Rio Grande do Sul. encartada no 
jornal Zero Hora de 18/5 a 24/9/98, com apoio cultural da referida companhia. 
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Tal interação ou "arranjo" entre os objetos geográficos (naturais e sociais) e 
a "vida que os preenche" (a sociedade em movimento) produz a forma e o conteúdo do 
ter:rité,rio e do espaço, num processo permanente e infinito, assume feições específicas 
nos diferentes momentos desse movimento e em. decorrência da diversidade de variáveis 
que lhe "dão uma significação e um valor específico ao meio técnico criado pelo homem, 
isto é, a configuração territorial" (Ibidem, p.l 
Nessa orientação teórica, pode-se considerar a área da pesquisa como o 
espaço cultural e geográfico resultante da interação e/ou embate de tempos e espaços 
sucessivamente dados no seu processo de formação/ transformação, cujo significado, valor 
e identidade lhe foram conferidos a partir do tropéirism~ (como atividade estruturante) e 
das estâncias (local de organização da produção e 
econômico e militar). 
concentração do poder político-
Essa consideração sustenta-se também numa abordagem de Haesbaert 
(1997) sobre a relação entre natureza e cultura, situada na análise do espaço a partir das 
relações homem x meio, as quais, para o autor, transportam-se da dimensão objetiva ou 
subjetiva para a trajetiva, trajeto contínuo entre sujeito e objeto (os sujeitos sociais e o 
meio natural), recolocando o "determinismo da natureza" como um conceito não superado, 
mas que deve ser interpretado no sentido de que "revela, no mínimo, a capacidade que tem 
o homem de, a partir de sua relação (sensível ou racional-instrumental) com o "meio" (ou 
com sua dimensão sensível-simbólica, a "paisagem"), criar símbolos que acabam por 
(re)definir sua própria identidade" (p. 57). 
Permeado por essas dimensões/relações, o território rio-grandense, 
originalmente de domínio espanhol e sobre o qual ocorreu o avanço lusitano, sua última e 
mais meridional fronteira americana, historicamente, constituiu-se como espaço de disputa 
entre as duas metrópoles coloniais ibéricas e como encruzilhada de missões políticas cujas 
reduções ocuparam parte considerável das terras guaraníticas, bem como do bandeirismo 
que irrompeu à caça de mão-de-obra indígena, comprovando que aqui tudo é transição e 
fronteira. Assim, do tráfico de escravos ao contrabando de couro, do comércio de mulas à 
exportação do charque, foram sendo forjadas as passagens dos tropeiros, entre elas a de 
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Passo Fundo, itinerário obrigatório da travessia das Missões à Feira Agropecuária de 
Sorocaba, em São Paulo. 
A determinação histórica do lugar pode ser fixada como uma conseqüência 
da assinatura do Tratado de Madri, em 1750, que provocou a dizimação das Missões e o 
abandono das estâncias originadas da divisão das terras da Companhia de Jesus, uma 
grande área que correspondia a Rio Pardo, o maior dos quatro municípios da Capitania do 
Rio Grande de São Pedro do Sul18 . 
Por volta de 1800, os tropeiros retornaram à busca de passagem para o gado, 
visto que, desde Santa Fé, hoje província da Argentina, passando por São Borja e Itaqui, 
cortando o Mato Castelhano e o Mato Português, passam a ter um crunir1ho mais curto 
chegar a Lages, de onde prosseguiam viagem a São Paulo. Ocorre que, no primeiro 
das Missões, primeiras décadas de 1600, caçadores de escravos, e não de gado, faziam um 
caminho mais longo, pelo centro do estado, alcançando a Lagoa dos Patos e Laguna, a 
povoação catarinense que foi fundada em 1684 para ser a base do movimento português 
rumo à Colônia de Sacramento, a partir do que .se efetivou a penetração e ocupação do 
território gaúcho. Certamente, esse caminho, além de reduzir distâncias, foi também uma 
trajetória de valorização das estâncias do planalto gaúcho, por cujas passagens (a dimensão 
sensível-simbólica) percorreram tropeiros, tropas vivas e, depois, o charque (seus símbolos 
identitários ). 
Um "passo muito fundo", próximo ao Mato Castelhano e ao Mato Português, 
por onde andavam os tropeiros, era também loGal de . índios tidos como ferozes que 
habitavam a região19• Sua "ferocidade" certamente era reação à hostilidade dos próprios 
luso-brasileiros, manifestada no uso da força para expulsá-los (ou abatê-los), visando à 
18 Criada em 1807, após dois anos, estava organizada administrativamente de tal forma que, do referido 
município, geraria mais tarde o de Cruz Alta - na parte mais oriental dessa grande área - ao qual pertenceria 
Passo Fundo. 
19 Os índios que aqui habitavam eram da nação Tupi-Guarani e da nação Gê. A última era integrada pelos 
caigangues ou coroados, em grande parte exterminados a partir da destruição das reduções jesuítas de Santa 
Tereza e de São Carlos, que se situavam mais próximas à região, ainda no século XVII. quando prevalecia o 
aprisionamento com vistas à escravização pelo bandeirismo. Atualmente. a uma distância de 
aproximadamente 60 km de Passo Fundo, no sentido nordeste, existe um agrupamento remanescente desse 
grupo, na Reserva do Ligeiro, em Charrua. sendo uma comunidade de 1,2 mil índios; além dessa. são poucas 
as que ainda existem no estado. 
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segurança dos campos e das trilhas tropeiras, paralelamente à possibilidade de incursionar 
pelos matos onde podiam explorar suas riquezas. 
Para cumprir missões militares e também em atenção à política indigenista 
oficial orientada pelas reivindicações dos tropeiros e estancieiros20, o cabo Neves, em 1827, 
e o capitão Joaquim Fagundes dos Reis, em 1834, se estabeleceram e deram sua 
contribuição para a projeção do lugar e sua elevação à condição de "freguesia" (1847). 
Posteriormente, em 1857, por iniciativa do segundo, considerado o seu fundador, foi 
tomado autônomo administrativamente. Na época, continuava a vigir o ciclo da criação de 
gado, atividade econômica à qual após se agregaram o extrativismo vegetal e o comércio, 
pecuária, com a venda de eqüinos e muares 
a feira de Sorocaba e de bovinos para as charqueadas da região de Pelotas. 
No início do presente século, ainda em decorrência das transformações 
econômicas desencadeadas sob a vigência do período imperial, 
o ciclo do gado já dera passagem também à erva-mate e à 
madeira, e a agricultura se revelava como uma das principais 
forças da economia em formação. A ferrovia despontava 
como principal ligação com o centro do país. Era em Passo 
Fundo que muitos fazendeiros paulistas faziam negócios (ZH, 
04/12/96, p.65). 
Entre esses estava também o comércio de exportação de pedras semipreciosas 
direcionadas ao mercado internacional e que, juntamente com as iniciativas públicas de 
promover a ocupação da região Norte do estado para o desenvolvimento da agricultura, 
contribuiu decisivamente para o ingresso dos imigrantes na região. 
Tem-se, assim, tanto no que se refere ao elemento humano quanto no que diz 
respeito ao território, o embrião da concretização das relações sociais que seriam gestadas 
por esses diferentes sujeitos sociais - o jesuíta, o bandeirante, o tropeiro, o índio, o escravo, 
20 Em artigo alusivo ao Dia do Índio, o historiador local Ney Eduardo P. d'Avila fez menção a um relatório de 
I" de março de 1846, no qual o então presidente da província, General Lima e Silva, conde de Caxias e, após, 
duque de Caxias, informava que, "para afugentar os bugres selvagens que atacavam os viajantes nas picadas 
dos matos Português e Castelhano, ordene ao tenente-coronel Antonio Maia ( ... ) que mandasse alargar com 
mais de 20 braças as duas picadas na extensão de duas léguas e meia pelo Mato Português e meia légua pelo 
Mato Castelhano, empregando nesse serviço( ... ) 100 praças( ... ), vencendo a gratificação de 200 réis diários e 
autorizando-o chamar paisanos habilitados a esse trabalho" (O Nacional, 19/04/99, p.7). Foi por tais práticas 
que os habitantes primitivos da região perderam suas terras e suas matas, e, no confronto com os brancos, 
segundo o referido historiador~ "não perderam apenas o corpo, mas a alma". 
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o estancieiro, o camponês, o colono, o caboclo -, distinguidos socialmente entre si e que 
foram construindo seus processos de história e de oiganiz~ção do espaço e do trabalho. 
Para Rückert (1997), é justamente "a história do trabalho produtivo 
tornada como um elemento explicativo do processo de trajetória da terra" (p.34), na qual a 
dimensão agrária está ligada ao rendimento obtido da terra, que ernbasa sua interpretação 
sobre a organização capitalista do território dessa parte do estado, no centro da qual está 
Passo Fundo. 
Assim, de sua condição de "caminho das tropas", através dos tempos, Passo 
Fundo foi evoluindo e conquistou a posição de pólo de desenvolvimento socioeconômico 
região Norte Grande inserido !la mesma tendência que caracterizou o 
processo de urbanização das demais regiões brasileiras ao longo deste século, notadamente 
após a década de 1950, com a forte migração da população rural para as cidades. 
Em sua análise sobre a dimensão urbana regional e local, Kalil (1996) faz 
relação com as transformações econômicas, principalmente as agrárias, nesse processo de 
evolução: 
Iniciado pelo assentamento humano no caminho das tropas 
que transferia o gado das regiões pecuaristas do sul do 
Estado para abastecer os mercados paulistas, desde o século 
passado, o espaço urbano e rural do município organizou-se 
em função das necessidades econômicas e infra-estruturais 
que a sociedade local e sua interação regional e nacional 
demandavam. O município de Passo Fundo tem exercido o 
papel de centro regional, especialmente como centro de 
intermediação comercial e da prestação de serviços (p. 43). 
Na sua caminhada rumo a essa posição, o município contou com a atuação 
da Universidade de Passo Fundo, que, desde sua criação, em 196821 , vem contribuindo 
também para atender aos interesses da região, cuja população, num raio de 100 krn, é 
superior a 1 500 000 de habitantes e, num raio de 250 krn, amplia-se para, 
21 Este é o ano de sua criação como universidade; o ensino superior em Passo Fundo, no entanto, já existia 
desde 1956, quando foi criada a Faculdade de Direito, a pioneira da Sociedade Pró-Universidade, mesmo ano 
de criação do Consórcio Universitário Católico, de cuja integração, posteriormente, derivou a UPF. 
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aproximadamente, quatro milhões de habitantes, o que equivale a quase 50% da população 
do estado22 
Entre limitações e condições favoráveis, sobre o pioneirismo de instituir um 
modelo de universidade voltada para esse atendimento, Both (1993) expressou: "A 
regionalidade, ao início vista como força restritiva, transformou-se, apesar tudo, em 
virtude da instituição, pois permitiram alargar experiências, ampliando-se as oportunidades 
e a forma institucional" (p.l7). 
Dessa forma, em algumas cidades .da região, foram se estabelecendo os 
Centros de Extensão Universitária, hoje transformados em campi, localizados em 
Carazinho, Casca, Lagoa Vermelha, Palmeira 
atua para atender à demanda, o que a caracteriza como universidade comunitária e regional, 
cuja área de procedência dos alunos está representada no Mapa 2.1. 
22 Conforme dados divulgados no Suplemento Especial comel!lorativo aos 141 anos de Passo Fundo, do jornal 
O Nacional, 07108198. Em 1996, a população total do Rio Grande do Sul, divulgada em 1997 pelo IBGE, era 
de 9.637.682 habitantes. 
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De acordo com a divisão territorial do Grande do Sul, organizada 
em e 
e 
Para esse mapeamento, foram considerados os legalmente 
mesmo 
os cursos 
os os 
Há de ser considerado também que existe uma forte imbricação no que diz 
respeito à afluência dos alunos à sede da UPF23 em Passo Fundo, determinada pela maior 
diferenciação na oferta de cursos, pela necessidade de fixar moradia na cidade quando os 
cursos têm horário integral e também por questões de facilidade de acesso e 
disponibilização de transporte pelas prefeituras de muitos municípios. Mas, se ocorre a 
imbricação com relação à sede, ocorre também cóm os campi entre si, uma vez que há 
diversas situações de municípios que "pertencem" a mais de um deles. Isso ocorre com 
maior intensidade entre os de Carazinho e Palmeira das Missões. 
Outra forma de imbricação representada no referido mapeamento é a que 
ocorre entre as próprias IES da região, notadamente entre a UPF e a Universidade Regional 
Integrada do Noroeste do Estado-URI, especificamente as unidades de Frederico 
Westphalen e Erechim; da Universidade de Cruz Alta-Unicruz, Universidade de Ijuí- Unijuí 
e dos campi da Universidade de Caxias do Sul - UCS - em Vacaria e Guaporé. 
nrP.<:PntP trabalho, o recorte espacial representado nos mapas atendeu às demandas dos 
represçmta.ção da área de da através das suas diversas modalidades de c"'"'"'"''~ 
cA~'"""'-'c-;)c para além da área de da o que considerei não ter relevância para os 
"'""QTnrno da mesma. 
produção 
a 
Portanto, entre os elementos que estarão referidos com a finalidade de 
ser uma 
essa 
que recentemente lhe foram dados, de acordo com o que buscaram suas sociedades locais, 
pois é "a sociedade, isto é o homem, que anima as formas espaciais, atribuindo-lhes um 
conteúdo, uma vida" (Ibidem, p.88). 
A representação do Mapa 2.1, no ponto de vista da geografia, apoia-se no 
conceito de região como o lugar onde ocorre um processo de organização territorial 
decorrente das funções que a dinâmica da sociedade e das suas atividades produtivas lhe 
impõe. Portanto, sem a rigidez das fronteiras ou da homogeneização do espaço, a região 
conceitual, para Cavalcanti (1998), baseada em Paulo Cesar de C. Gomes, 
outras 
é definida a partir de recortes múltiplos, complexos e 
mutáveis, mas destacando-se nesses recortes, elementos 
fundamentais, como a relação de pertencimento e identidade 
entre os homens e seu território, o jogo político no 
estabelecimento de regiões autônomas ante um poder central, 
a questão do controle e da gestão de um território (p.lO). 
Tanto no seu processo de constituição como atualmente, e da mesma forma 
cujas características as tornam similares, a UPF é um dos fatores de 
região. No sistema das idéias de (1997), processo 
a região, o o evento. 
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Isso está posto no sentido de que tanto a presença anterior (passado) corno a 
evento ser 
corno ou 
um evento é a causa Qutro, por essa concepção, tem-se a 
presença da universidade tem o poder/dever de para a definição da região e 
mesmas 
uc:or:rertao a unidade/continuidade 
ser o lugar, e o lugar pode ser a região. 
acontecer histórico, a região passa a 
No bojo dessas idéias, considero que o trabalho institucional da UPF, ao 
longo de sua trajetória, foi gerando "contigüidades funcionais" que deram feição e contorno 
à área que, solidariamente, vem sediando suas atividades comuns. Solidariamente, porque 
se dão em atenção às demandas regionais, e comuns porque, notadamente na área da 
educação, respondem a projetos que se constroem visando atender a essas demandas. 
Assim, o pertencimento e a identidade socioterritorial, paralelamente às condições de 
possibilidade e de oportunidade para o acontecer, fizeram emergir não apenas a forma 
institucional, mas também o desenho do seu território. 
Quanto à forma, expressa-se na consolidação do processo de regionalização 
da UPF, concretizado na implantação do Centro Regional de Educação - CRE, ainda em 
1973, e, gradativamente, dos seus campi. O papel da UPF como definidora da região 
materializa-se na permanente e crescente oportunização de formação aos estudantes, 
sobretudo os menos privilegiados economicamente e que não têm condições de manter-se 
na sede ou em outros centros que oferecem ensino superior. A instituição atende, assim, às 
solicitações das comunidades a das expectativas e potenciais existentes e 
vl.,ll..l<l.\.·.l.V!l<I..U.UV, COm a 
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Maximizando a perspectiva da repercussão de sua presença nos 
ser 
o na 
retomar o papel sua 
dos lugares e do tipo escola - os cenários da pesquisa - emergem como resultado das 
das 
e menos o assim, o 
participação efetiva na construção da sua própria história e de seu espaço de vivência. 
Em que pese suas características particulares, as escolas que constituem os 
referidos cenários inserem-se nesse contexto como agentes de reprodução do mesmo. A 
identificação/caracterização desses cenários é o que passo a considerar a seguir. 
5.1 Passo Fundo 
Passo Fundo, a Escola Municipal São Luiz Gonzaga - Ciep - localiza-se 
no bairro do mesmo nome, cuja comunidade caracteriza-se por ter origem no êxodo rural e 
na transferência entre os bairros da própria cidade. Essa característica da população do 
bairro tem relação com a trajetória histórica da produção capitalista nessa parte do território 
gaúcho e que acabou marginalizando os campo~eses, ou caboclos, aos quais a falta de 
terras para trabalhar indicou o caminho da cidade com a perspectiva de conseguirem 
emprego ou, simplesmente, de um lugar para viverem, já que as condições de sobrevivência 
no campo vinham se esgotando por conta da referida trajetória. De certa forma, isso explica 
também o São Gonzaga seja um bairro de significativa extensão geográfica, 
desenhou o espaço urbano Passo e seu 
Nesse localiza-se o presídio municipal e, por carecer de locais 
ou 
em tomo meta uma 
é 
mulheres e 
casa, 
série - numa instituição que oferece até hoje todas as séries do ensino fundamental. 
1990, após gradativas ampliações de oferta de vagas, inaugurou-se um novo prédio, 
atualmente freqüentado por 1 200 alunos, distribuídos em 44 turmas do pré-escolar à ga 
série e com funcionamento nos três turnos. Por localizar-se em local estratégico do bairro, é 
favorecido o acesso para a maioria dos alunos, que são do próprio bairro. 
Das 44 turmas, cinco são de 4a série e cinco, de 5a série. A grade curricular 
compõe o conjunto de disciplinas da 4a série é a mesma das demais turmas do ensino 
fundamental, isto é, compõe-se de 
a Língua Inglesa. 
disciplinas, com exceção da ga série, na qual se 
À época de sua inauguração, dentro de um alinhamento político-partidário, a 
escola foi concebida dentro do padrão dos Cieps. C?m a j?stificativa dos excedentes e com 
a mudança de partido político no governo municipal, a escola foi redimensionada de acordo 
com a proposta político-pedagógica do último, isto é, deixou de dar atendimento em horário 
integral optando por atender um 
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Figura 2.1. Escola Municipal São Luiz Gonzaga Ciep. 
O corpo docente da escola é formado por 57 professores, 
predominantemente com curso superior e alguns cqm cursos de especialização, concluídos 
ou em uma vez que a Secretaria Municipal Educação oportuniza-lhes a 
realização de tais cursos, garantindo-lhes, inclusive, auxílio financeiro. O apoio 
administrativo é dado por um grupo de 15 rurtCH)n:Jtfl 
Formalizado como objetivo a escola 'pretende o envolvimento de toda 
a comunidade escolar com vistas a "priorizar na formação dos alunos a valorização de sua 
realidade e possibilidades, baseando-se na construção do seu conhecimento, apropriação do 
saber elaborado, despertando a consciência mítica e democrática". Reconhece, entretanto, 
só ser isso possível com dedicação, comprometimento e a de todos, 
expressa o seu plano pedagógico. 
5.2 
maior expressão numérica, conforme pode ser constatado no Mapa 2.1, além da sua grande 
é à 
semana, em 
o nome 
que, apesar de estar mais próximo de Pinheiro Marcado e mais distante, nn·rt~•-.tn do 
povoamento, também é considerado na origem da denominação -dizia: é 
o 
o ao e 
madeireiras, além de contribuírem para a formação elite econômica local, 
impulsionaram a extensão da linha férrea, iniciada em Santa Maria, no centro do estado, em 
1893, e que chegou a Carazinho em 1897, juntamente com a implantação do primeiro ramal 
telefônico do interior, ligando-a a Não-Me-Toque24, em atenção à demanda da empresa 
colonizadora do Alto J acuí, uma das responsáveis pela organização do espaço agrário na 
região. 
Pertencente a Passo Fundo, a vila de Carazinho teve marcas de pioneirismo 
que a colocaram em posição de destaque, inclusive ter sido palco, tanto quanto Passo 
Fundo, de importantes revoluções como a de 1893, entre republicanos (pica-paus) e 
federalistas (maragatos); a de 1923, para destituir Borges de Medeiros do poder, em que os 
republicanos (chimangos) enfrentaram os libertadores (maragatos), e a mais importante de 
todas, por ter-se ampliado nacionalmente, a de 1930, na qual teve participação ativa, 
recebendo, por isso, de Flores da Cunha, o "presente" de sua emancipação política, o que 
lhe foi retribuído com a denominação da principal avenida da cidade. 
Especialmente ligado ao setor primário, o desenvolvimento de Carazinho até 
a década de 1980 esteve sob as diretrizes administrativas e econômicas da Cooperativa 
MumcJIPIO situado a uma distância de 21 km de 
col,om;~:aç<lO holandesa. 
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basicamente de um núcleo de 
Tritícola de Carazinho Ltda. - Coopera, cuja falência por falta de incentivos financeiros à 
carreou um 
constata-se setor 
com 
representado pelas grandes propriedades, pelo incentivo à pecuária leiteira de forma mais 
e agregando outras formas de organização setor, como produção de 
na 
........... A-...v pela situação econômica desfavorável-, e vem apontando um outro 
surto de dinamismo, que é o do setor terciário, para o qual foi fundamental a formação de 
recursos humanos através da própria UPF. Tanto o é que demandou a construção de um 
amplo prédio na cidade, inaugurado no ano de 1998: 
Carazinho está no centro de um importante entroncamento das BR-386, ou 
Estrada da Produção, e BR-285, constituindo-se como pólo rodoviário regional. 
E.M. Rufino Leal localiza-se na zona urbana, no bairro Sommer, 
possuindo uma área total de 3,402 m2, da qual a área construída é superior a 1 000 m2; 
atende a uma clientela de 299 alunos, a maioria residente no próprio bairro, de fann1ias, em 
sua maioria, de nível socioeconômico considerado bom, e uma minoria de baixa renda. 
faixa etária dos alunos vai de 5 a 19 anos de idade, desde o 1 o ao 4° ciclo do ensino 
fundamental, como se organiza curricularmente, uma ordenação prevista na nova LDB pela 
qual o 1 o ciclo corresponde às 1 a e 2a séries, o 2° ciclo às 3a e 4a séries, o 3° ciclo às sa e 6a 
séries e o 4° ciclo, às 7a e ga séries. 
1998, estavam em funcionamento na escola duas turmas de 4a série (2° 
ciclo) e uma de série ( 3° ciclo). Nos dois primeir?s ciclÇJS, o ensino organiza-se de forma 
sem a divisão por áreas ou e os professores são 
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orientados a centralizar seu trabalho em torno de três aspectos avaliativos: conhecimento 
e 
e 
e 
escola conta com um corpo docente de professores, cuja formação, 
em sua maioria, é de nível superior. desses, é administrada por uma equipe diretiva 
e 
ser uma 
oa!nc<lllem:e em sua localização, estrutura e seus 
Oferece oficinas pedagógicas música (violão), coral, datilografia, relações 
humanas, desporto, tapeçaria e tem promovido o resgate de brincadeiras folclóricas. Nela 
são desenvolvidos também projetos, tais como: .. Autor Presente, Feira Multidisciplinar, 
Amor e Respeito à Vida, Gincana da Integração, Horta Caseira, Aluno Destaque, Conselho 
de Classe Participativo, Toda Criança na Escola Aprendendo com Êxito. Com essas 
iniciativas, procura manter os alunos o maior tempo possível na escola. Além disso, 
ampliou a base curricular de 20 para 24 horas semanais em atenção ao objetivo de 
"contribuir de forma sistemática na prática pedagógica para assim ter em mãos um 
elemento de apoio e orientação contínua para o de~envolyimento das atividades escolares, 
dentro da nova filosofia que é tratar o aluno como pessoa". 
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Leal. 
5.3 Casca 
Situando-se a 71 de distância de Passo Fundo, o município de Casca tem 
urna economia baseada no setor primário, cuja produção, predominantemente o milho, que 
dá suporte à suinocultura e avicultura, é desenvolvida em estabelecimentos rurais de médio 
e pequeno porte. Merecem destaque a extração e beneficiamento de basalto, além de 
empresas de insumos a pecuária, empresas ligadas à construção civil (aberturas de 
madeira e pré-moldados de concreto), bem corno algumas iniciativas recentes na 
metalurgia. 
O Campus de Casca, situado a sudeste para cuja sede mais 
diretamente alunos provenientes de 21 municípios, conforme pode ser observado no Mapa 
2.1, foi o último a ser instituído, justamente em atenção às perspectivas de um desempenho 
promissor das atividades econômicas do município. 
A Grau Casca, possui urna localização 
entre a casa 
e carro. Refletindo a tradição colonial italiana~. que é uma característica marcante da 
o consumo 
o 
A escola atende a uma clientela em tomo de seiscentos alunos da pré-escola 
à ga série, em três turnos, sendo que, no turno da oferece ensino de 
turmas uma 
nove OS COlffiDOnl~nt1eS 
Português, Matemática, Geografia, Religioso, Educação 
Física, Educação Artística, Ciências Físicas e Bioiógicas e Língua Inglesa, oferecida apenas 
nesta série. 
A proposta filosófica da escola visa ser "aberta, acolhedora, ativa e reflexiva, 
tendo em vista a realização de uma educação liberto-realizadora". O acolhimento é um dos 
aspectos mais fortemente sentidos tanto junto à equipe diretiva como aos professores com 
quem mantive contato. Dos seus 38 professores, a maioria tem curso superior completo, 
havendo a previsão de conclusão de mais três que ainda estão realizando seus cursos. 
É uma escola na qual se percebe o livre-trânsito das idéias, sendo constantes 
na sala dos professores as discussões político-profissionais e pedagógicas. É lugar de rico 
convívio e de trocas. 
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1 o Grau Vitória. 
5.4 Lagoa Vermelha 
A leste e noroeste da UPF, numa distância de 93 km, situa-se o Campus de 
Lagoa Vermelha, ao qual afluem estudantes 25 municípios que formam a sua área de 
procedência, conforme pode ser visto no Mapa 1. 
Há indicativos resultantes de uma pesquisa histórica realizada pelo 
historiador e Fidélis Barbosa ( 15-1997), mencionada em "Origens do 
Rio (Zero 04112/96), de os jesuítas espanhóis fundado, em 1630, 
uma redução com cerca de três índios guandanases, às margens do rio Forquilha, 
distante 20 km do atual centro urbano de Lagoa 
Sem dúvida, foi uma área de ocupação original dos grupos indígenas 
coroados (ou botocudos), que reagiam violentamente à passagem e/ou fixação dos tropeiros 
nos Campos de Cima da Serra. Os guandanases, teriam sido o único dos povos primitivos 
pertencente aos guaranis, uma exceção na gaúcha. acordo com 
a pesquisa, esses foram e com o gado nos campos 
no mesmo contexto uL"<v<J.'-'V 
Lenda ou história, a atribuição do nome do lugar imputa-se aos jesuítas, que, 
ao serem o e tesouros sacros, mas, 
vn., .... HR><JI. numa 
contato com o ouro as 
em suas terras 
desmatada a área de araucária original, constituíram-se, e constituem-se ainda, grandes 
fazendas de criação de gado, das lavouras de soja, trigo e Atualmente, como 
nesse 
coJnmtoo não há uma contribuição econômica 
município se desenvolva efetivamente. 
e 
.UL\.,.Ui<l. é a 
forte do setor secundário para o 
Nessa cidade, a pesquisa foi realizada na Escola Estadual de 1 o Grau 
Presidente Kennedy, um educandário com 76 anos de história, localizado no centro da área 
urbana, como pode ser visto na Figura 2.4. A clientela da escola é, em sua maioria, oriunda 
das vilas próximas e caracteriza-se por um nível spcioeconômico e cultural médio-baixo. 
São 720 alunos divididos nos três turnos. Quanto aos pais, a maioria é composta de semi-
analfabetos, predominando os que trabalham nas indústrias moveleiras; outros, em oficinas 
mecânicas, alguns são diaristas e outros estão desempregados. 
Na escola, os problemas de aprendizagem ou comportamentais são 
acompanhados, e seu diagnóstico tem sido relacionado, na maior parte dos casos, a 
conflitos familiares, lares desestruturados e a uma série de carências que atinge de forma 
significativa a sua clientela. 
Quanto aos alunos do turno noturno, em que são oferecidas as séries finais 
do ensino fundamental, a maioria é composta de trãbalhadores recebem baixos salários 
e que passam por muitas dificuldades, inclusive de alimentação, para freqüentar as aulas, 
das isso, facilmente. 
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2.4 Escola Presidente Kennedy. 
Sobre as séries observadas, em 1998 foram oferecidas duas turmas de 4a 
série e quatro turmas de Y série. Nas 4a séries, são oito as disciplinas: Português, 
Matemática, Ciências, História, Geografia, Educação Física, Educação Artística e Ensino 
Religioso. 
Quanto aos componentes curricu~ares das demais séries do ensino 
fundamental, o que se destaca é a inclusão Língua Inglesa de Y a sa série e, nas ?as e sas, 
em vez de Educação 
respectivamente. 
Segundo se pôde perceber, é um fator restritivo à organização do trabalho 
pedagógico na 4a série a excessiva fragmentação disciplinar; nas demais séries, 
permanecem disciplinas já consideradas de efeito pedagógico superado, como as da área 
técnica introduzidas pela lei 5692171. 
5.5 Palmeira das Missões 
Missões a noroeste a 136 
o 
sua uma 
economia predominantemente agrícola, aliada a uriia forte tradição pecuarista, organiz 
em e na sua 
seus ciclos 
este pela colonização, que retomou a exploração madeireira O ano de 1633 é a primeira 
referência escrita ao uso da erva-mate, tendo a região, por sua abundância, interessado aos 
os 
e 
a 
paulistas passaram a instalar-se efetivamente, apropriando-se das terras devolutas. 
A partir de 1890 até o início deste século, mais precisamente até 1917, a 
região transformou-se pela ocupação dos colonos italianos, alemães, poloneses e russos que 
requereram apropriações de terras da Comissão de Terras e Colonização de Palmeira das 
Missões. Esses imigrantes organizaram o espaço agropastoril a partir do desmatamento e 
imprimiram as características socioeconômicas ao lugar em torno dessa atividade. 
Palmeira das Missões constituiu-se como município ainda em 1874, tendo 
como marco inicial do povoamento a antiga Praça Vila Velha (hoje Paulo Ardenghi), em 
decorrência de sua primeira denominação, "Vilinha". 
Continuando sua tradição histórica, é ainda uma das atividades produtivas 
marcantes de Palmeira das Missões a extração e industrialização da erva-mate, insuficiente, 
entretanto, para desencadear um ritmo de crescimento econômico significativo ao 
município. Mesmo a soja, que a caracterizou com~ .. Capital Nacional, não lhe garante mais 
esse prestígio. Tal situação reflete-se na educação, que tem revelado baixa qualidade de 
ensino, alto índice de evasão e reprovação, com um percentual de aproximadamente 60% 
de analfabetos25• 
25 Conforme dados do 1991. 
58 
O município não possui tradição nem expressão industrial, o que contribui 
um o e a 
ter 
da região. Antonio Marangon, que é 
como professor de "-'"'"~'v" 
das Missões, em 1992 com a aos seus 
alunos, oriundos das camadas mais pobres população e residem predominantemente 
na Vila Mutirão, onde se situa a escola (Figura 2.5), além dos que vêm de outros bairros 
próximos. 
Nas farm1ias, as mães, em sua maioria, são empregadas domésticas, e os pais vivem de 
turno integral é 
menores, ou no sustento 
nr<>nrll"" o básicas como 
alimentação (quatro refeições por dia), material didático e, inclusive, vestuário para uma 
grande parte dos seus seiscentos alunos, distribuídos em 21 turmas da pré-escola à ga série e 
uma 
COm <U'-'HU.U.U''-'UI.V flleC!lC(), '·"'-'VLUVJlVáL'-V 
tem a cornm:ua:aae 
auxiliá-la materialmente em suas carências. Por isso, amplia-se o compromisso dos seus 
professores, que se dedicam integralmente e perpetuam, de certa forma, o assistencialismo. 
Há uma doação movida pela premência, até porque os pais têm buscado na escola a solução 
para situações que extrapolam o seu âmbito. 
Entre os 41 professores do Ciep, predominantemente titulados com curso 
superior, alguns, além da docência, encarregam-se de oficinas diversas, como bordado em 
juta, marcenaria, pintura em tecido, confecção de flores (cuja renda obtida da venda dos 
produtos na feira anual do Carijo da Canção Gaúcha tem um percentual destinado aos 
alunos que os confeccionam), além de uma banda,. que é regida pelo professor de Geografia 
(que também é instrumentista), higiene pessoal, desporto, recreação, aulas de reforço e 
relações humanas. 
A direção da escola organizou um projeto de implementação de um 
laboratório de informática, a ser instalado em 1999, com vistas a complementar a formação 
de sua clientela. 
Nessa escola, a grade curricular _da 4a. série prevê cinco disciplinas: 
Português, Matemática, Ciências, Estudos Sociais e Ensino Religioso. Assim, por constar 
como os conteúdos de Geografia e ser 
na 
60 
História e Geografia e introduzindo-se Educação Física, Educação Artística e Língua 
turmas e turmas 
numa uma 
conforme pode ser observado no Mapa 2.1. Alguns desses, por suas dificuldades de 
desenvolver-se economicamente, reivindicaram - como uma iniciativa política de 
sensibilização - a denominação de Região Esquecida estado, ao mesmo em 
rumo história dos outros lugares, era também nas árvores que estava a 
riqueza de Soledade. Os ervais nativos já eram explorados pelos jesuítas desde 1633, 
quando fundaram a redução de São Joaquim, em áreas que hoje pertencem a Barros Cassai. 
É uma região formada por serras, caracterizada por uma sucessão de coxilhas e chapadões 
que constituem o relevo do Planalto, tendo recebido a denominação local de Serra do 
Butucaraí (Ibiti-Caraf). 
Amedrontados pelo bandeirismo paulista, padres e índios abandonaram o 
local. Entretanto, o interesse pela retomada da exi?loração econômica da região, 
especialmente da erva-mate, levou-os a retornar ainda no século XVIll. A ocupação efetiva 
do lugar foi, porém, marcada pelas concessões das sesmarias, a primeira das quais data de 
1816. 
A exploração da erva-mate, que castigou as terras de Soledade, deixou à 
mostra um vasto solo pedregoso. Essa terra dura, ao ser batida pela picareta, revelou que o 
subsolo estava recheado de pedras semipreciosas. Tal descoberta, por volta de 1890, foi 
motivo de atração de garimpeiros. Paralelamente à instituição de uma nova atividade 
econômica, isso garantiu a presença de imigrantes, inicialmente dos alemães e, após, dos 
italianos, entre outros grupos menores, numa terra cujo povoamento era originalmente 
descendentes de portugueses e índios. 
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Em 1900, um dos Bohrer Sobrinho, fundou uma 
~ à 
acarretou a 
e 
está sendo muito atingido pela crise (inter)nacional. Apesar da importância desse setor, ele 
não é uma exclusividade na economia do município, que também tem tradição na pecuária 
suas como na em se 
erva-mate. 
vn .. ,u.uuv, a "-'"'"''-'''" tem uma 
e a UAC>UAJl>',U•'v 
na entrada principal cidade, no mesmo prédio onde 
o Campus Universitário (Figura 2.6), contando,. portanto, com uma excelente infra-
estrutura. 
O que diferencia a escola, entretanto, é a sua clientela, que reside, em sua 
F.L•u•"'''"' u . .l.<ll'V ...... , .... , em no e se desloca em 
se dedicam, em sua à 
e erva-mate. 
os aos 
interior, uma pequena parcela é das proximidades ou de bairros mais afastados da escola. 
Apesar de ter integralizado todas as séries do ensino fundamental, possui 
e uma como a outra uma 
Da mesma forma que as disciplinas se dissociam entre si nas séries, há 
grande distanciamento entre elas de uma série para outra, uma preocupação manifestada 
por sua diretora ao anunciar que "nas reuniões de planejamento do próximo ano (1999) 
tentaremos fazer, pela primeira vez, o 'elo de ligação' da 4a com a sa série". É uma 
iniciativa que se enquadra no que a Secretaria Municipal de Educação pretende 
implementar através da organização da escolaridàde em ciclos e que efetivamente foi 
iniciado no ano letivo de 1999. 
O corpo docente da escola Dr. José Atilio Vera é constituído por 23 
professores, predominantemente com formação em nível superior e norteados por uma 
proposta pedagógica que expressa a intenção de procurar "se aprimorar para trabalhar de 
forma participativa, numa linha construtivista ( ... )". Para tanto, objetiva dar condições para 
que seus alunos atuem no meio em que vivem. 
5.7 Considerações sobre contexto e identidade dos cenários 
A reflexão decorrente das diferentes-histórias e da observação realizada no 
âmbito dos diversos cenários, por vezes, levou-me a ter a sensação de incapacidade de 
apreender toda a essencialidade contida nesses elementos, o que só se porque a 
visão dos também do os observei e dos UUUUJJ ... '"'"' 
momento 
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Entre os condicionantes que foram levados em consideração para compor o 
emanam 
pedagógicas como 
em ser colocada não no sermato de manter 
fragmentos, mas como tentativa de perceber, nesse entrecruzamento de pluralidades, a 
possibilidade de uma construção interativa a dos referentes socioculturais, entre 
.,..,,..,.-,nnln contexto. 
em tomo grupos, pelas missões religiosas, e 
militares ou pela exploração econômica, foram eliminados da mesma forma as 
fronteiras; une-se também na rota dos tropeiros, que, ao abrir caminhos, deram origem às 
povoações, os atuais cenários. 
A singularidade dessa região é resultante de condicionantes mais recentes e 
que se referem tanto à diversidade de ocupação po.pulacional como à eleição das atividades 
econômicas peculiares a cada um dos lugares e que lhes dão uma feição própria, permitindo 
que se façam as devidas ligações de Carazinho com o seu atual "ressurgimento" industrial; 
de Casca com os minifúndios e o beneficiamento do basalto; de Lagoa Vermelha com as 
fábricas de móveis e o cultivo de maçãs; de Palmeira das Missões com os carijos da erva-
mate e de Soledade com as suas pedras semipreciosas. 
Uma das formas de interação nesse. conjunto de pluralidades é a exercida 
pela Universidade de Passo Fundo ao articular com cada um de seus campus as prioridades 
de produção acadêmica que as populações locais requerem, cumprindo, assim, seu 
compromisso social na perspectiva regional. 
Nesse sentido, importa o reconhecimento das singularidades para uma 
adequada resposta aos seus personagens, é o que estou considerando, especialmente em 
atenção a um dos específicos do 
as 
simbolizem impedimento às articulações, uma idéia posta por Giroux (1997), indicando 
aos as a 
assume uma se 
legitimar a idéia de que, a despeito das diferenças manifestas 
em tomo da raça, etnia, linguagem, valores e estilos de vida, 
existe uma igualdade subjacente entre os diferentes grupos 
culturais que repudia o privilégio de qualquer uma delas. 
ou diferenças tomam-se significativas e, mesmo, 
motivadoras à tarefa de desenvolver metas pedagógicas baseadas na cooperação e no 
respeito à autonomia. Portanto, para futuras intervenções, é importante que sejam 
consideradas as características de singularidade que foram destacadas de forma abrangente 
nas séries e escolas envolvidas: 
a) o tempo das horas/aula e do ano letivo é diferenciado em Carazinho, onde as 
escolas municipais têm organização por ciclos, conforme abertura da LDB; além 
disso, a hora/aula é de 60 minutos, quatro por turno, e o regime é trimestral, três 
por ano; 
b) em duas das escolas nas quais funci<~nam no mesmo turno, os horários de 
entrada e/ou de intervalo são diferentes para as turmas até a 4a série e da sa à ga 
série; assim, o espaço e o tempo distanciam os alunos no pátio e os professores, 
na sua sala de convivência, dificultando justamente a convivência; 
c) em Soledade, a história da escola26 e dàs tunÍlas está para ser construída, bem 
como uma proposta que atenda à sua especificidade; 
26 O próprio nome da escola, Dr. José Atílio Vera, não é reconhecido como um dos fundadores do Centro 
Luz e Caridade, em 15/02/1942, entidade que prestava benemerência. 
26 A secretária de Soledade solicitou-me a de um de assessoria para toda a 
tendo a como eixo temático para uma curricular para o ensino fundamental durante 
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d) o Ciep de Palmeira das Missões é a única das escolas que tem atendimento em 
turno em 
o 
Lagoa 
uma um 
existia uma delegacia 
em 
ensino e as escolas 
recebiam assessoramento pedagógico mais sistemático e direto do que agora que 
dependem da Passo Fundo; 
à 
desagregação como uma seu 
no respeito à escola de Carazinho, há dois aspectos a serem 
considerados: o relacionamento com · a secretaria é tido como autoritário, 
contudo, no encaminhamento das políticas, é reconhecida a tenacidade 
administrativa notadamente da secretária~-. 
i) conforme a mesma secretária, os professores do 1 o e 2° ciclos detêm um regime 
de trabalho de 25 h/semanais: desenvolvem 16 h/aula (nas escolas em que foi 
possível colocar professores de Educação Física e de Educação Artística, o que 
não é o caso da que faz parte da pesquisà) ou 20 h/aula; as demais 5 h/semanais 
correspondem a uma gratificação pela unidocência, uma diversificação 
significativa do que ocorre com a rede estadual. 
os próximos dois anos, 1999 e 2000, introduzido no período de planejamento, no mês de fevereiro, ao qual dei 
a denominação de Soledade - alma histórica, corpo geográfico: a contribuição e o significado do 
conhecimento geo-histórico para a reconstrução da referência curricular municipal. 
26 Quanto a essa secretaria, foi indicado que vem realizando, desde 1997, encontros de estudos em pólos, 
reunindo as escolas em dois grupos, de acordo com a proximidade, que acontecem bimestralmente, "nos quais 
os professores discutem, teorizam e socializam sua prática pedagógica, buscando a superação das dificuldades 
enfrentadas"; com isso, a SME pretende a elaboração de pr~postas de reconstrução curricular até o final da 
atual gestão, ano 2000. No entanto, reconhecem que são limitàdos os espaços e o tempo para essa construção 
da mesma forma que confirmam a falta de no seu quadro de uma pessoa para 
assessoria em "'"'"'"""'+t 
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j) a rede municipal de Carazinho, mesmo tendo i~stituído a organização em ciclos 
e a 5' série ter adotado a abordagem do estudo do município, não resolveu o 
problema da pois, segundo observei, o série 
passou para a 6a série, havendo, portanto, houve apenas uma transferência, e não 
uma forma diferenciada de abordagem. 
Finalmente, sobretudo singularidades de suas políticas, a grande 
diferença entre os encaminhamentos das propostas dos municípios e do estado, inclusive 
porque estão presentes nessas diferenças as questões de ordem político-partidárias, acarreta 
que em cada um dos cenários desencadeiem-se processos paralelos e não integrados. 
Essas consiide:ra,;:õ~~s são preponderantemente relacionadas formas como 
se organizam administrativa e politicamente as escolas, as quais têm implicações nas 
categorias de análise desta pesquisa uma vez que o fazer do professor decorre da forma 
como estão distribuídos o tempo e o espaço escolar .e do tipo de relações estabelecidas com 
os órgãos dirigentes. São implicações definidoras do trabalho pedagógico do professor e da 
"arquitetura" das escolas. 
Para uma visão de conjunto no âmbito das redes municipais e do sistema 
estadual de ensino das localidades integrantes da pesquisa, a Tabela 2.1, em seqüência, 
permite perceber a forma de sua constituição, bem como possibilita comparações sobre as 
demandas de cada uma delas. 
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Tabela 2.1 Constituição das redes municipais e do sistema estadual de ensino 
quanto ao número de escolas, professores e alunos - 1998. 
N•cte N•cte N•de 
Escolas municipais Escolas estaduais 
Localidades profs. alunos profs. 
Sede 1 Interior Sede 1 Interior 
-- ---
--- . - - -
-- --
~ r--
Carazinho 24 04 374 5.505 16 03 580 
Casca OI 05 36 446 03 06 121 
1.. Vermelha 07 40 180 1.001 13 06 532 
P. Missões 03 16 214 2.010 14 84 2.667 
Soledade 05 15 150 1.597 12 03 581 
Subtotal 
N•cte 
alunos 
Total geral de escolas 
Municipais 1 Estaduais 
-- . -- ·-
-. 
8.554 28 19 
1.628 06 09 
5.691 47 19 
36.324 19 98 
5.940 20 15 
160 194 
Fontes: Secretarias Municipais de Educação, 7', 25', 29' e 39' Delegacias Regionais de Educação -- DEs. 
Total de Total de %relação 
aluno-
professores alunos professor 
- -- ---
". 
954 14.059 14,7 
157 2.074 13,2 
712 6.692 9,3 
2.881 38.334 
731 7.537 10,3 
7.846 
No que se refere à constituição, o número de escolas nas localidades de 
Passo Fundo e Carazinho, tanto das redes municipais como do sistema estadual, apresenta-
se significativamente superior nas sedes em relação ao interior, uma distribuição espacial 
que se explica pela concentração populacional em suas respectivas áreas urbanas. 
Inversamente, o município de Lagoa Vermelha tem um grande número de 
escolas de sua rede interior; da mesma torma Palmeira das Missões, cujo número de escolas 
estaduais situadas em áreas rurais é superior ao de todos os demais, atingindo um 
percentual de 77%. Tal realidade repete-se também no total geral de escolas uma vez que 
Lagoa Vermelha tem o maior número de escolas municipais, 47% do total, e Palmeira das 
Missões, o maior número de escolas estaduais, 50% do total, com os outros 50% dividindo-
se no conjunto dos demais municípios. 
Relativizando o número de escolas pela demanda da população escolar, 
chama atenção que Passo Fundo atende a uma clientela ligeiramente superior à de Palmeira 
das Missões, porém tem 43 escolas e 470 professores a menos. Comparativamente, é 
também Passo Fundo que tem o maior índice de alunos por professor, na ordem de 16%; o 
menor está em Lagoa Vermelha, cujo índice é de 9%. As demais localidades situam-se 
numa faixa intermediária de 10 a 14%, aproximadamente. 
Os dados postos na Tabela 2.1 quanto ao número de professores nem sempre 
são referentes a um único profissional docente, mas ao número de matrículas que, às vezes, 
o mesmo acumula; tal critério é utilizado em algumas secretarias municipais e, de modo 
geral, no sistema estadual. Outro destaque que deve ser feito é que os números 
correspondem aos professores efetivos, aos professores envolvidos em atividades 
administrativas e, no caso das escolas do sistema estadual, aos detentores de contratos 
emergenciais, um procedimento adotado para suprir faíta de professores sem processo 
seletivo. Essa medida, aliás, tem recebido muitas críticas pela falta de transparência dos 
critérios (ou ausência deles) na concessão de tais contratos, havendo, notadamente, a reação 
do CPERS/Sindicato, que defende o suprimento de vagas por concurso público. Tal 
situação não é verificada nas escolas municipais, que realizam concursos periodicamente, 
segundo informações obtidas junto às secretárias municipais. Uma exceção é a presença de 
bolsistas na SME de Passo Fundo como forma de suprir necessidades de professores. 
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Pelo que foi resumidamente exposto até aqui, pode-se ter uma visão 
sumarizada da constituição das redes e sistema ensino com os quais trabalhei na 
pesquisa. Erltr<:;!ant<J, por ser apenas um aspecto secundário e não central da mesma, 
de não ser a preocupação primordial do meu estudo, não me detive no aprofundamento do 
que os dados da Tabela 2.1 podem ainda revelar além da quantificação expressa. 
Entretanto, e para além que está posto, pretçndo atender à necessidade senti de 
representar a constituição histórico-cultural, bem como físico-material do conjunto de 
lugares ou do território27 por onde "itinerei", porque é nessas dimensões que está o 
significado maior do próprio trabalho. 
Numa análise sobre a ocupação e colonização dessa parte do estado, mais 
especificamente do período entre 1, ( 1997) parte 
concepção de que conceitos como o de território devem ser tomados sob o enfoque das 
contraditórias relações que são impostas por determinadas sociedades à terra que ocupam. 
Conforrne o autor, o "entendimento de geografia estaria, desse modo, mais próximo de uma 
história social do território, na perspectiva de processos contraditórios, como os de sua 
construção, destruição e reconstrução" (p.l3). 
Também eu procurei visualizar essa "história social do território", tanto no 
sentido de seu passado como no do momento atual e de como ela perpassa o cotidiano das 
escolas, inclusive nos aspectos que contribuem para a caracterização de sua clientela. E 
entendo que a "história social do território" tem um sentido que se expressa no que se 
chama realidade, uma espécie de totalidade genérica das coisas ditas e feitas, das palavras e 
das ações, da "construção, destruição e reconstrução", um processo em que os sujeitos, as 
formas ou objetos e suas práticas revestem-se de significação. 
Para contemplar um dos pressupostos teórico-metodológicos da geografia, a 
interpretação dessa realidade e de sua significação a partir do lugar em que está posta é 
também um recurso que preserva sua identidade de forma autêntica. Larrosa (1998) 
desenvolve uma pertinente reflexão a respeito: 
27 Tendo destacado o conceito de espaço, referenciada teoricamente em Milton Santos. acrescento que, sob a 
mesma orientação interpretativa. o conceito de território se apresenta concretamente como lugar e representa 
uma parte do espaço que se identifica pela posse que determinada comunidade (ou o município/estado) detém 
sobre esse. 
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Como educadores, movemo-nos, constantemente, nesta tensão 
entre a produção e a imposição de uma verdade única e o 
surgimento de múltiplas verdades. escolas, às vezes, 
oferecemos como realidade as interpretações dominantes. 
aparatos educacionais e nos quais trabalhamos, 
são também, juntamente com os meios de comunicação de 
massa, lugares de pródução, de reprodução, de crítica e de 
dissolução disso que chamamos verdade e disso que 
chamamos realidade (p.6l). 
As relações estabelecidas entre as pessoas num dado lugar resultam em 
ações que traduzem o seu saber e que são parte do mundo vivido, compartilhado e 
transmitido. Essa práxis histórica legítima é a verdade e é a realidade como totalidade 
prático-significativa do território. 
Consoante com a idéia de que é fundamental, no ensino da geografia, 
promover o entendimento da realidade e de sua dinâmica espacial; consoante também com 
a perspectiva gramsciana de interpretação do trab~ho do professor como um intelectual e 
reafirmando Giroux (1997), para o qual, na categoria de intelectual transformador, o 
essencial "é a necessidade de tomar o pedagógico mais político e o político mais 
pedagógico" (p.163), percebo o papel do professor como agente de uma ação de resgate da 
dimensão histórico-cultural na constituição do território. Não perceber isso é negar que lhe 
cabe a não-dissolução da verdade e da realidade. 
Mesmo sendo uma abordagem genérica das transformações ocorridas nesse 
território, entendo que possa constituir-se num referencial contextual, embora não possa ser 
estendido, como regra geral, às redes municipais e escolas do sistema estadual, mas 
oferecer um indicativo a partir do qual poderei chegar a uma conclusão regional. É uma 
perspectiva que preciso levar em conta na formulação de qualquer proposta para o ensino 
da geografia nesse pedaço de chão. 
O que segue, em continuação à história dos lugares, é a história das pessoas 
desses lugares, num reconhecimento da geografia de que é sobre elas e, sobretudo do que 
fazem, que resultam os próprios lugares. 
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Capítulo 6 
Considerações introdutórias referentes aos personagens 
Quem é aquele que ensina? 
Quem é aquele que aprende? 
... embora diferentes entre 
quem se forma e re-forma ao formar 
e quem é formado forma-se e ao ser 
formado. 
Não há docência sem discência, 
as duas se explicam e seus sujeitos, 
apesar das diferenças que os conotam, 
não se reduzem à condição de objeto, um do 
outro. 
Paulo Freire28 
Posto que um inexiste sem o outro, esta parte do trabalho está inserida, de 
certa forma, na tentativa de identificar esses sujeitos e de reconhecer as especificidades 
desses personagens que poderão ser reveladoras de como vêm ensinando/aprendendo. 
6.1 Os professores 
Como ponto de partida para caracterizar o trabalho pedagógico praticado em 
Estudos Sociais na 4• série e em Geografia na s• série das escolas integrantes da pesquisa, 
obtive a participação dos professores relacionados na Tabela 2.2, construída com base nos 
dados coletados em ficha de entrevista (Anexo 1) aplicada nas primeiras visitas àquelas, 
complementada com entrevista oral e, posteriormente, ampliada com o que foi sendo 
revelado nas salas de aula. 
28 In: Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática educativa, 1999, p.25. 
72 
Tabela 2.2 - Demonstrativo dos professores. 
Localidade Série Professor( a) Habilitação Tempo de Instituição Tempo de exercício História profissional 
Passo Fundo .. 4. A 
s• B*** 
Carazinho 4. c 
s• D*** 
Casca 4. E* 
4. F 
s• G*** 
L. Vermelha 4. H** 
4. I 
s· J 
P. Missões 4• M 
s• N 
Soledade 4. o 
s• P*** 
Fonte: Ficha (Anexo!). 
Magistério/História LP 
Geografia LP e 
PG Lato-Sensu 
Magistério 
Geografia LP 
Magistério/Ed.Art LP PG 
Lato-Sensu 
Magistério 
Ed.Física (em realização) 
Geografia LP 
Magistério 
Magistério/Pedagogia LP 
Estudos Sociais/ 
História LP 
Magistério/Est.Ad.Ed. 
Especial 
Geografia LP 
Magistério 
Geografia LP 
formação 
. " lla 
07 a 
14a 
23 a 
!O a 
04 a 
05 a 
21a 
22a 
l7a 
04a 
15 a 
08 a 
Eenav/UPF 
UPF 
Co!. N.S. Glória 
UPF 
Colégio 
Scalabrini!UPF 
Coi.Bom Conselho 
UPF 
E.N.Rainha da Paz 
E.N.Rainha da 
Paz/UPF 
Unijuí/UCS 
E.E.Borges 
Canto/UPF 
UNUUÍ 
E.E.Maurício Cardoso 
UPF 
Na 
série 
~. 04 a 
03a 
04 a 
02 a 
07 a 
02a 
04a 
5a 
!Oa 
03a 
04 a 
05 a 
profissional 
Na No 
escola magistério 
07 a 
03a 
04a 
15 a 
22a 
02a 
04 
15 a 
17 a 
05 a 
03 a 
02a 
02 a 
07 a 
06 a 
14 a 
23 a 
24 a 
02 a 
04 
LI a 
ua 
IIJ a 
04 a 
08 a 
08 a 
* A professora E encaminhou o processo de aposentadoria no mês de julho, sendo substituída no segundo semestre pela professora F. 
Rural Urbana 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X X 
X X 
X X 
X 
X 
X 
X 
**A professora H desenvolveu seu estágio do curso de Magistério nessa 4" série, cuja titular, professora i, passou o primeiro semestre em licença de saúde. 
***Professoras formadas no curso de Geografia da UPF, minhas ex-alunas. 
Partícula 
X 
O desenvolvimento do trabalho - investigativo permitiu antecipar as 
características profissionais dos professores, sobre as quais farei uma abordagem 
introdutória mais no sentido situacionallcontextual do que teórico/conceitual, dimensão que 
pretendo contemplar na continuidade do trabalho. 
Pelo está exposto na Tabela 2.2, apresento uma visão de de 
alguns dados obtidos mais "à superfície", a partir dos quais serão identificadas algumas das 
características dos docentes e que poderão ter ressonância nas cenas vividas em suas salas 
de aula. 
Os dados obtidos nas diversas perguntas formuladas na ficha de entrevista 
grupos de professores, obtendo-se, de acordo com suas respostas, uma 
visão abrangente dos enfoques relevantes da investigação. 
6.1.1 Os professores e o trabalho pedagógico da 4" série 
Quanto à habilitação, pode-se verificar que todas as professoras que atuam 
na 4• série têm o curso de magistério, realizado em escolas estaduais ou particulares de suas 
próprias localidades, à exceção da professora E, que o realizou em Guaporé, um município 
da região, mas que não integra a parte delimitada da UPF; são professoras formadas há 
mais de dez anos e com tempo de exercício mínimo de quatro anos na série (exceto a 
professora H, ainda estudante, que estava realizando seu estágio). 
Além da formação em nível médio, a que se restringem apenas duas das 
professoras, as demais realizaram, ou realizam, cursos de licenciatura, como a professora F. 
Exceção é a professora E, que concluiu recentemente curso de especialização lato sensu em 
Psicopedagogia. 
Desse grupo de professores, excetuando-se H, destaca-se que há uma 
formação específica básica, acrescida, em parte, de formação superior, paralelamente à 
experiência profissional, que se constitui, a priori, no saber desejável para o fazer 
pedagógico. Porém, a experiência possibilita sustentar a afirmação de que estar habilitado 
para o exercício do magistério, por si só, não elimina o enfrentamento dos problemas que se 
apresentam na realidade da sala de aula, tanto os que se referem ao conteúdo, quanto os que 
se relacionam com as situações pedagógicas ·através das quais esse conteúdo é 
desenvolvido, notadamente os de Estudos Sociais. Esses, pela abrangência e complexidade 
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de seus objetivos, muitas vezes subestimados, pressupõem a preparação para dar conta da 
"construção da noção de vida em sociedade", o que Antunes et al. (!999) esclarecem que é 
uma construção "feita a partir das vivências e experiências concretas dos alunos, 
associando-se o vivido ao conceitual, e a vida cotidiana à vida escolar, de modo que eles 
compreendam a vida social como um todo e não como um conjunto de fatos isolados" (p. 
3). 
Pelo que se pretende com as atividades de Estudos Sociais, o professor de 4' 
série precisa estar apto a proporcionar a aquisição de conceitos bem como o 
desenvolvimento de um método de compreensão e análise do mundo social. Para Antunes 
et al., 
a aula assume, assim, em seu cotidiano, o aspecto 
um auditório de individualidades isoladas, ao invés de 
construir um espaço para construção de um grupo de seres 
sociais. Dessa maneira, se cristaliza cada vez mais na 
criança o seu papel de simpks aluno, numa escola de muitos 
alunos, em detrimento do papel de colega, numa participação 
constante com outros colegas. Reforçando o papel exclusivo 
de aluno - numa relação desigual com aquele que exerce o 
papel de professor - a escola estará reforçando o que 
acontece em outras situações de vida, nas quais algumas 
pessoas sempre "obedecem" e "escutam" e outras sempre 
"mandam" e "falam". É desta forma que o aluno é 
"preparado" para aceitar uma sociedade injusta, em que é 
raro o equilíbrio entre os direitos e deveres de cada um. 
Nossa proposta é outra: a escola deve propiciar um ambiente 
em que os direitos e deveres sejam assimilados 
conscientemente, de modo que cada um possa ser autônomo e 
sujeito de suas ações no mundo (Ibidem, p. 17-18). 
Mesmo que não contemplada comõ investigação principal, ficou evidente 
que há uma grande lacuna na formação dos professores para as séries iniciais no que se 
refere aos Estudos Sociais, especialmente aos conteúdos da geografia. As escolas de 
magistério em geral oferecem a disciplina numa das séries (quase sempre na primeira) e 
Didática de Estudos Sociais. Isso se mostra insuficiente para dar conta das questões da 
realidade do aluno e do contexto situacional/vivencial numa perspectiva de compreensão 
das relações entre tempo e espaço, considerando-se os níveis de escala mais próximos, 
local/regional/estadual e suas relações com os níveis de escala mais amplos. 
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Callai (1998) sugere o estudo do município nas séries iniciais, inclusive na 4• 
série, como uma perspectiva para dar conta da identidade histórica da situação espacial e do 
sentido de pertencimento ao mtmd.o vivencial dos alunos, de atividades 
desenvolvam os conceitos de grupo, espaço e tempo, atividades que "devem estar 
assentadas em uma realidade concreta para a nota das crianças e num tempo e espaço 
claramente definidos e próximos dele" 
Para uma verdadeira aprendizagem de Estudos Sociais na 4a série, 
necessidade de um progressivo amadurecimento, tanto do ponto de vista psicológico como 
do conhecimento propriamente dito, visto que os professores reclamam da falta de 
incorporação de conceitos nas séries anteriores e, de certa forma, debitam ao aluno aquilo 
que ele não aprendeu e que decora que os seus professores transmitiram. Isso fica 
em manifestações como: Desde as séries anteriores os alunos vêm com lacunas nos 
conteúdos básicos. Os conteúdos foram dados,. mas não aprendidos. Referem-se aos 
conceitos de localização, orientação e de fenômenos naturais, basicamente. 
Ou, então, que, além dos conteúdos. tidos corno não aprendidos, os alunos 
não conhecem outros lugares a não ser a cidade onde vivem, o que também é questionável 
uma vez que, predominantemente, não há um procedimento investigativo para sustentar o 
saber do professor sobre a sua própria realidade. Isso é apontado pela reclamação de que 
uma das suas dificuldades está em realizar pesquisas e que sente-se a necessidade de mais 
materiais referenciais para embasamento teórico da matéria, isto é, de dados já 
sistematizados sobre o próprio município e que podem ser buscados, junto com os alunos, 
em trabalhos investigativos do local. 
Tais manifestações apontam para uma constatação de que quem ensina na 4• 
série ainda precisa buscar a superação das descrições e do elenco de lugares e de 
personagens, ou seja, a matéria/conteúdo que pretendem que o aluno tenha assimilado ao 
ingressar nessa série, dando excessiva importância às informações quando o desejável é 
que, retomando Callai (1998), ao concluir a 3• série 
o aluno deve ter sido encaminhado à compreensão dos 
conceitos fundamentais, aos estudos sociais, que sintetizam o 
que está referido acima: reconhecer-se como cidadão que tem 
direitos e deveres, ao pertencer à sociedade e nela a diversos 
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grupos socw1s, que têm uma história construída por todos, 
que têm um tempo acontecido com diversos fatos que são 
importantes tanto para si quanto para o conjunto 
sociedade, e que vive num espaço que não é dado, mas que 
existe concretamente e que é construído cotidianamente a 
partir do trabalho dos homens que ali vivem (p. 74-75). 
De certa forma, o que se percebe é que o não-entendimento dessa 
perspectiva acarreta uma frustração para o ponto de partida dos conteúdos que 
predominantemente os professores desenvolvem na 4a série, o que poderia ser feito pela 
sistematização das séries anteriores, enfatizando, através do estudo do município, um 
conjunto de conceitos e uma base referencial para a ampliação da aprendizagem em 
geografia nas séries subseqüentes; abordando outras realidades sobre as quais serão 
necessárias generalizações e abstrações em nível mais aprofundado. Entende a referida 
autora: 
Neste sentido, o estudo do mumc!pW não pode ser um 
conteúdo solto, aos pedaços, não pode ser itens ou temas 
apenas, mas informações que o aluno possa manusear e que 
estejam referidas a um âmbito maior, mais complexo, a 
outros níveis de escala. Não se trata de fazer o elenco das 
coisas mais importantes, dos fatos e dos grandes homens, mas 
procurar entender a dinâmica do desenvolvimento do 
município como um todo e como uma das unidades da 
federação, no Brasil." Não ·se trata inclusive de estudá-lo 
separado dos demais, isolando-o para ver o que acontece ali, 
mas de compreendê-lo como a expressão da sociedade e do 
território brasileiro em um dado lugar e momento. Verificar, 
assim, como se processa a construção do espaço, como se 
dão as relações de poder (a partir da esfera nacional, 
estadual e municipal) e qual o significado para a sua 
organização interna, como se dão as relações entre os 
homens, enfim como é construído o espaço e que aparência 
assume (Ibidem, p. 75). 
Assim, sabendo-se que há uma evidente limitação na formação do magistério 
para o que é desejável ver-se realizado nos Estudos Sociais, notadamente das séries iniciais 
até a 4' série, observa-se que nem mesmo a experiência profissional vem conduzindo para a 
superação das limitações e para a adoção de um procedimento capaz de atender ao papel 
dos estudos sociais nessas séries e que consiste numa leitura do mundo, da realidade 
vivenda!. Essas necessidades a formação de professores, no que diz respeito à geografia, 
não contempla visto que não são desenvolvidos os estudos municipais, regionais e do 
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próprio estado na perspectiva do currículo por atividades. Daí a reclamação dos professores 
sobre falta de embasamento teórico, que apenas a formação continuada instruída pela 
Possivelmente, o que lhes é imposto pelas necessidades materiais de 
sobrevivência, o acúmulo de turmas e turnos de trabalho, seja um restritivo ao seu 
aprimoramento profissional em serviço. Entretanto, um pequeno diálogo presenciado na 
sala dos professores supor que existem outros fatores que perpassam a questão. O fato 
desenvolveu-se conforme se narra em seqüência. 
professoras 
No dia anterior, houvera um encontro promovido pela SME. Uma das 
não 
Como é o encontro ontem? O que é que foi dado que não 
foi visto? 
Hum ... teve vídeo ... 
Ainda bem que não fui. Eu nã;; perco meu tempo, fico dando aula que 
ganho mais. 
Será que os professores não caem na armadilha da auto-suficiência ao 
considerar correto aquilo que ensinam? 
Será que sabem que não sabem? 
Por outro lado, qualquer proposta de formação continuada deve enfatizar a 
experiência, os problemas e as necessidades do ·grupo a ser trabalhado, isto é, estar 
identificada com as suas expectativas. 
A falta de embasamento teórico que restringe o saber do professor pôde ser 
identificada em algumas de suas falas como: Sinceramente, tenho dificuldade em 
localização (pontos cardeais - colaterais). E, para superar essa dificuldade, recorro às 
colegas habilitadas em geografia, referindo-se às professoras da escola que têm curso 
superior na área e que atuam da s• série em diante, além de apoiar-se em materiais 
disponíveis na biblioteca. 
Outro conteúdo que oferece dificuJdade é: Microrregiões, com destaque 
para o litoral, ou melhor, tudo aquilo que não faz parte da realidade do aluno, aquilo que 
ele aprende no visual e não presenciou na prática. 
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Para superar essa limitação (deixando implícito que é para ambos, professor 
e aluno), a professora utiliza "gravuras, livros-texto,. fitas de vídeo", mas reconhece que não 
é possível períodos de história e de geografia por 
semana; temos m~titc!S aulas. 
O entendimento de que é possível resolver as dificuldades relacíionadas ao 
conhecimento através de apoio material expressa-se também nestas manifestações: A maior 
dificuldade é não possuir livros-textos para todos os alunos e que facilitaria o 
entendimento do conteúdo; temos que enfrentar muitas limitações por falta de material. 
Não apenas nas suas falas, mas observando o desenvolvimento do trabalho 
geografia do Rio Grande do Sul, como a que tive oportunidade de registrar em uma das 
aulas em que a professora expôs um mapa, reproduzido por ela com a intenção de fazer a 
representação das unidades de relevo do Rio Grande do SuL Contudo, equivocadamente, o 
que estavam representadas eram as quatro regiões geoló&icas, e não as cinco unidades de 
relevo que, inclusive, estão expressas no livro-texto dos alunos. Ao usar um material 
alternativo, a professora não percebeu que se tratava de conceitos diferentes. E o pior é que, 
ao menos naquela aula, nenhum aluno reclamou ou percebeu a diferença do conteúdo do 
cartaz com o de seu livro. 
Os professores reconhecem que, nas turmas mais bem constituídas sob o 
ponto de vista socioeconômico, os alunos são capazes de fazer "cobranças" quanto ao 
conteúdo e aos procedimentos metodológicos e sabem expressá-las em momentos de 
avaliação. Nesse caso, fica a questão: em turmas de nível mais baixo às quais corresponde, 
via de regra, um conhecimento mais restrito, o sa~er do professor (mesmo o não-saber) é 
inquestionável? 
É o que McLaren (1997) chama de "síndrome de Frankenstein e Einstein", 
relacionando as desigualdades sociais e materiais com o sucesso ou o fracasso da 
aprendizagem. Diz ele que "o mito da oportunidade iguál para todos mascara uma triste 
verdade: o sistema educacional é, na realidade, uma loteria social predeterminada, onde 
cada estudante tem tantas chances quanto seus pais têm dólares" (p. 246). 
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Outra aula de geografia na qual a preocupação foram conceitos, algumas 
definições - também não questionadas - passaram a incorporar o conjunto dos conteúdos 
ditos como miA!lW importantes para o zo grau, como: 
mar: "parte do oceano que chega até a outra praia"; destaque-se que 
poucos conhecem praia e que há outras características de diferenciação 
que não são tão simplistas; 
"uma coisa que tem água"; .. 
lagoa: "água parada, sem movimento". 
O destaque nessa aula de hidrografia foi o resultado de exames das águas das 
praias e a constatação do grau de poluição de Camboriú, freqüentada apenas pela própria 
professora. 
Ainda no respeito ao conhecimento geográfico, uma das professoras 
destacou que as dificuldades conceituais são mais problemáticas quando ocorrem 
mudanças, e o material não está atualizado. Com isso, faz referência ao desafio que se 
apresenta à geografia pelas constantes transformações na sociedade e no espaço, exigindo 
que, além de o professor manter-se atualizado, ele analise e textualize os eventos das 
referidas transformações para dar resposta às inquietações dos alunos frente a essas e aos 
novos significados que ensejam. 
O saber/fazer estará relacionado ao gostar de saber/gostar de fazer? 
Pareceu-me que não é possível subes.timar a relação de afinidade com a área 
pelo que afirma e faz esta professora: Eu particularmente gosto muito de estudos sociais e 
às vezes caio bastante na geografia que não é minha área de formação. Procuro ler 
bastante e trazer material para fazer com que os alunos participem e leiam a realidade; 
que não seja só o que está no livro porque eles têm que lilprender para a vida. Assim, ela 
atua no sentido de motivá-los a utilizar mapas e ler o livro-texto, visando prepará-los para 
as coisas bastante novas da 5" série como latitude e longitude. É a revelação de que a 5' 
série tem um conteúdo específico perpetuado e que faz parte dela. 
Na história profissional do grupo de professores de 4' série, evidencia-se que 
apenas duas têm experiência em docência no meio rural. No que diz respeito a esse saber 
como forma de mediar a inter-relação rural-urbana no conteúdo e de explicar as formas de 
concretização espacial, é significativo o que a professora M consegue desenvolver em 
relação a questões como o êxodo rural, em sintonia com a realidade dos alunos no seu 
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espaço de existência, periferizados espacial e socialmente, isso como uma das 
conseqüências da história de (re)construção do seu lugar e que emerge no fazer da sala de 
Destacando seu lado mals versátil e contra a rigidez, ao fonnalismo, diz ela: 
Eu sou sou daquela coisa pronta... Refere-se, com isso, à dinâmica 
suas aulas e também ao sentido de valorizar, até como critério da avaliação, tudo o que 
fazem em aula. 
Ao tentar perceber como é o professor de 4• série sob o ponto de vista de sua 
identidade no conjunto do corpo docente das escolas, pareceu-me que, ao mesmo tempo em 
fica destacado o seu pape! articu!ador aos demals professores do currículo por 
atividades, fica evidente o seu distanciamento dos professores do currículo por áreas, 
especialmente dos de 5" série. Uma das opiniões su~ere a respeito: Eu acho que deveria ter 
um elo de ligação no trabalho entre o professor de 4" e o professor de 5", mas que fosse 
mais pennanente, pois na hora do planejamento é muito difícil a gente se reunir. 
A dificuldade, segundo a professora, e com a qual concordo, reside no 
aspecto administrativo de separação dos professores de acordo com o agrupamento 
curricular em que atuam, continuando que um dos maiores entraves no ensino fundamental 
continua sendo a predominância do aspecto da organização fonnal sobre a pedagógica, o 
que contribui para que suas ações sejam desagregadas e desagregadoras. No que se refere 
especificamente ao âmbito dos estudos sociais, constata-se uma tradicional e insatisfatória 
somatória de temáticas e/ou conteúdos fundidos e/ou diluídos, o que não equivale a uma 
tentativa de integração, daí resultando as abordagens fragmentadas dentro da 4• série e fora 
dela e no seu distanciamento da 5" série. 
É que a troca pedagógica, profissional, não existe. O que existe são laços de 
afinidade, companheirismo e que podem encaminhar apenas momentos de integração no 
trabalho por alguns professores e em algumas das disciplinas. 
6.1.2 Os professores e o trabalho pedagógico da s• série 
Qualquer olhar sobre os professores da s• série na tentativa de caracterizá-los 
no contexto atual e conjuntural no qual vive, para Dias-da-Silva (1997), "talvez mais que 
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tarefa acadêmica, seJa tarefa política e até afetiva" (p. 120). Por ter contado com a 
participação de ex-alunas, compartilho plenamente o aspecto da afetividade, mas, para além 
dele, concordando com a autora sobre outras questões que se apresentam sob os olhos de 
quem observa o professor no seu palco de trabalho: 
mesmos olhos podem ver um funcionário com 
mordomias funcionais, ou um profissional assoberbado de 
trabalho, com jornada de trabalho myusta e 
remunerado ... Os mesmos olhos talvez devessem ser capazes 
de perceber um profissional que atua sob uma prática 
autoritária e elitista, mas que se ressente pelo fracasso dos 
alunos, se vê desesperançado e "sem saídas". Um profissional 
solitário, que não tem nenhum investimento em sua 
sequ:er tü.spõe de tem11o a<iicümal 
r:mofi.ssi.on,2l que, ·muitas vezes, está mais 
recebeu, pois também é fruto desse mesmo sistema de ensino. 
Sistema que, menosprezando a educação , coloca em segundo 
plano também seus agentes formais, obrigando-os a uma 
formação limitada e também precária nos cursos de 
licenciatura - "primos pob,res" do ilustre bacharelado e 
concorrentes desprezíveis para os cursos profissionalizantes 
de médicos, dentistas ou engenheiros (Ibidem, p. 120). 
Como esse "perfil" representa o grupo dos professores da 5' série com os 
quais trabalhei? 
Importa antecipar que são professores formados para dar aula de geografia e 
cuja formação, não é necessário dizer, não é específica para a 5' série. Portanto, trabalhar 
na 5' série apenas faz parte do percurso profissional de quem está habilitado para atuar de 
5' a 8' série, bem como no ensino médio. 
Especificando, do grupo de professores que atuam na 5' série, à exceção da 
professora J, todos realizaram curso de licenciatura plena em Geografia, a maioria na UPF; 
a professora B cursou também uma especialização em Metodologia do Ensino da 
Geografia, e o professor M está ampliando sua formação, cursando as disciplinas 
específicas do Bacharelado em Geografia na Unijuí. 
Por estar formada há mais tempo, 22 anos, a professora J é a única 
remanescente do curso de licenciatura curta em Estudos Sociais, tendo realizado, 
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posteriormente, sua plenificação em História. Com exceção dessa, todos os demais têm 
pouco tempo de exercício, principalmente na 5' série. 
Em que pese a evidência da formação específica para o ensino da geografia, 
o saber do professor é desafiado frente a uma particularidade da 5' série já que, via de 
regra, é essa série que impõe ao aluno conteúdos genericamente classificados de noções 
básicas, que são conceitos dos quais alguns envolvem abstrações (matemáticas e/ou 
geométricas) - como as coordenadas geográficas - difíceis de ensinar, o que, por 
conseqüência, coloca em questão o seu próprio saber do docente. 
Pareceu-me pertinente uma diferenciação que Fiorentini et al. (1998) fazem 
apropriada 
"Conhecimento" aproximar-se-ia mais com a produção 
científica sistematizada e acumulada historicamente com 
regras mais rigorosas de validação tradicionalmente aceitas 
pela academia; o "saber", por outro lado, representaria um 
modo de conhecer/saber mais dinâmico, menos sistematizado 
ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e 
fazer relativos à prática não possuindo normas rígidas 
formais de validação (p. 312). 
Assim, o saber a que me refiro é o saber reelaborado didaticamente, 
transformado em saber escolar e que se constitui no fazer do professor, o que remete 
novamente à questão referenciada por Dias-da-Silva, quanto a sua formação limitada e/ou 
precária. Quando um dos professores questiona: Como é que você sai de uma faculdade 
para atuar no ensino se não domina um método? Vai para a sala de aula sem base e torna-
se um reprodutor ... Isto é, dá como ou até mais do que rec12beu em sua formação. 
E continua dizendo: A gente é muito mal preparado. Falta esclarecimento 
sobre como trabalhar em sala de aula. E no reconhecimento desse despreparo, faz destaque 
especialmente ao fato de que o mais grave é sair da faculdade sem uma metodologia 
construtivista. 
São manifestações críticas dirigidas à deficiente formação pedagógica obtida 
nos cursos de geografia, que precisam corresponder à preparação profissional, o que 
demanda "uma carga de informações, de conteúdos, para ter condições de realizar o seu 
trabalho, mas é também imprescindível compreender como fazer o trato desses conteúdos 
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em sala de aula". Conforme expressa Callai (1999), propugna-se pela necessidade de que os 
conhecimentos devam ir "além do conteúdo de geografia e que tenham a ver com o 
processo de construção do conhecimento, com os aspectos pedagógicos e a psicologia da 
aprendizagem" (p.34 ). 
Por essa "união" entre geografia e pedagogia, que já defendi na primeira 
parte deste trabalho, acrescentando-se os aspectos mais ligados às questões da psicologia, 
passa a instrumentalização do professor para o seu fazer conseqüente com as perspectivas 
de uma prática construtivista, de certa forma reclamada, que leva a supor a condição de 
autonomia. Essa é outra defesa feita no sentido de que, 
se na perspectiva de uma 
definida a do como construtor seu 
processo de alfabetização geográfica, nessa mesma 
perspectiva coloca-se o professor como o sujeito que vai 
mediar esse processo de construção, uma vez que a referida 
autonomia tem de ser entendida como a possibilidade de 
buscar, como professor, as qualidades que ele ainda não tem 
ao iniciar sua escolarização (Silva, 1998, p. 51). 
A condição de autonomia, coerente com uma prática pedagógica 
construtivista apoiada na teoria sócio-histórica âe Vygotsky, orientadora do trabalho 
referido na citação transcrita permite, ainda, ao professor a possibilidade de fazer escolhas, 
de definir os rumos do seu processo de ensino. Para Rua (1998), "o professor, consciente 
dos limites de sua ação pedagógica, procura educar se educando, aprender ensinando, mas 
sem renunciar ao risco de apontar caminhos" (p.88)." 
A escola e a sociedade do mundo de hoje precisam da contribuição 
específica do professor para a sua transformação. E a práxis transformadora do professor, 
segundo o próprio Rua, fundamenta-se no conceito gramsciano de intelectual orgânico (o 
que se insurge contra a ideologia dominante) e no conceito de indivíduo autônomo (o que 
se insurge contra a heteronomia dominante), proposto por Castoriadis. 
Considerando que não prevalece essa práxis, diz Rua: 
Agrade-nos ou não dizer isto, o currículo escolar, em seus 
conteúdos, não é defirzido por assuntos de interesse de alunos 
ou professores, mas, principalmente, pelo livro-texto 
estandartizado e voltado para uma série específica. A minha 
tese é que, para alguns professores, há a busca por um 
trabalho autônomo, libertador, reflexivo e que os afasta do 
uso tradicional dos livros didáticos que constituiriam uma 
evidência do conhecimento formal, 
(Ibidem, p. 89). 
Percebi que há momentos de afastamento do livro didático, não como prática 
sistemática, mas ocasional, notadamente quando uma reportagem de jornal ou de revista 
"entra" na sala de aula. As dificuldades (ou transferências de dificuldades) sintetizadas nas 
afirmações que seguem levaram-me a constatações que confirmam as que foram 
identificadas pelo autor, isto é, a supervalorização do livro-texto como instrumento de 
trabalho, como se pode ver: O conteúdo do livro-texto é considerado muito extenso usando 
uma linguagem pouco acessível à nossa clientela ... 
E no rumo que tratam os conceitos 
geográficos básicos são muito prolixos para a faixa etária dos alunos. Ou ainda: A teoria 
dos livros mandados para a escola não condiz com a realidade dos alunos; os alunos não 
estão acostumados a ligar teoria com a prática. 
Tais manifestações são reveladoras da importância dada ao livro didático 
como componente primordial do trabalho docente e, ao destacar sua impropriedade quanto 
à "linguagem" ou faixa etária, bem como a falta de autonomia do professor para selecioná-
lo, revelam também que o saber do professor está atrelado ao conteúdo informativo do 
livro didático e que, conseqüentemente, o seu fazer está desvinculado de qualquer função 
investigativa da realidade, que ele pressupõe estar contida no texto (teoria), e não na sua 
prática. Assim, de certa forma, no esforço de identificar os professores da 5" série, corro o 
risco de apenas vislumbrá-los metamorfoseados de Adas, Vesentini, Magnoli, Antunes ... 
Há, entretanto, um outro aspecto importante e revelador desses professores, 
já destacado por Dias-da-Silva, que consiste num certo ressentimento frente ao sentimento 
de impotência diante das dificuldades de aprendizagem específicas dessa série, bem como 
de sua fragilidade para a luta por uma transformação social. Nas palavras de um dos 
professores está posta sua indignação: Tenho um verdadetro desprezo pelo meio deles (dos 
alunos). Refiro-me as suas condições de subsistência e às concepções socioculturais, 
advindas do que a coletividade produz na medida em que assumiram a condição de viver 
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em sociedade. Desprezo o conformismo, a ignorância e o paternalismo que convivem com 
ofisiologismo e os resquícios "coronelistas" da "velha Palmeira". 
O professor expõe sua dificuldade para atuar no sentido da transformação 
porque minha formação acadêmica me impede de visualizar a situação atual sem tentar 
romper o status 
Ao abordar a questão da construção da noção de vida em sociedade, Antunes 
et ai. (1999) ressaltam: 
A tarefa da escola no sentido de minorar os efeitos de 
problemas que ultrapassam a sua alçada - problemas 
decorrentes de um meio sócio-econômico-afetivo carente, por 
exemplo - não deve ser interpretada como uma 
paternalista e compensatória. Ao contrário, é através do 
trabalho cotidiano de relaCionamento grupal, ou seja, na 
convivência do grupo de colegas, baseada em regras comuns 
a todos, que a criança terá possibilidades de encontrar sua 
identidade social ( p. 17) 
Esse trabalho cotidiano de buscar uma convivência harmoniosa é posto à 
prova especialmente na s• série, visto que é preciso, primeiro, que aconteça uma tomada de 
decisão articulada pela supervisão escolar e/ou pela orientação educacional (que é uma 
função para a qual apenas duas das escolas possuem profissionais habilitados), no sentido, 
também, de minimizar os impactos da "passagem" da 4a para a s· série, revelados 
notadamente no baixo aproveitamento e na indisciplina, essa uma cultura "natural" dessa 
série. 
As "regras" de que tratam Antunes et al. são regras tidas numa perspectiva 
de ação coletiva para a superação das questões de dentro e de fora da escola, as quais os 
professores não sabem como estabelecer e, de certa forma, são impotentes para estabelecê-
las. Numa perspectiva de trabalho comum, grupal, faz-se necessário superar a perspectiva 
das individualidades isoladas pelo formalismo da organização das mesas e cadeiras 
enfileiradas, facilitando o processo de socialização. 
A Tabela 2.2 mostra também que a história profissional dos professores de 5" 
série foi construída sobretudo em escolas do meio urbano. Em atenção à necessidade de 
desenvolver os conteúdos de Geografia que contemplem a inter-relação do rural-urbano, era 
minha pretensão perceber em que medida o saber seria informado pela experiência. 
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Entretanto, o que mais bem foi percebido não diz respeito ao conteúdo, e, sim, à 
sensibilidade que foi revelada pela professora P em ,trabalhar com os alunos que estão numa 
escola urbana, mas são provenientes do meio É uma habilidade que se manifesta nas 
formas como organiza sua inserção no espaço físico da escola, que lhes parece alheio; na 
forma como faz as relações dos objetos cotidianos no meio urbano, valorizando as 
experiências desenvolvidas antes de chegar à escola, como w1.m" de mi.nil:ni;~ar o impacto 
das mudanças local; bem como no método e conteúdo, porque é sensível ao expressar 
que é na mudança dos conteúdos e na forma de organizar-se neste novo espaço que 
verifico as maiores dificuldades dos alunos. 
Diferentemente da situação do saber/fazer com uma certa au1tonorrria, ou até 
mii!VHl!Jaltda,ue na 4' série, possível pela unidocência, percebe-se que a 5' série é lugar 
embate com o conhecimento (conhecimento como poder?), nem sempre solidário, no 
conjunto de professores que atuam nela, como nesta situação: 
Corrige este teu mapa que aqui não é a linha do Equador. 
Mas a professora de história disse ... 
A professora de história não sabe; aqui é que é a linha do Equador, 
apontando para o lugar correto com a "autoridade" de quem sabe. 
A sala de aula, antes de ser uma arena, precisa ser transformada num terreno 
cultural de trânsito integrado de idéias, de experiências íl de conhecimento. A "verdade" 
quanto à linha do Equador é de qual das duas professoras? No ideário de Foucault, a 
verdade não é relativa, mas relaciona! e, nesse sentido, McLaren (1997) enfatiza: 
A compreensão da relação poder/ conhecimento suscita 
questões importantes a respeito de com que tipos de teorias 
os educadores deveriam trabalhar e de que conhecimento 
elas podem oferecer para conferir poder aos estudantes. 
Conferir poder significa não somente ajudar os estudantes a 
entenderem e envolverem-se no mundo ao seu redor, mas 
também dar a eles , a possibilidade de exercitar o tipo de 
coragem necessária para mudar a ordem social, quando 
preciso. Os professores precisam reconhecer que as relações 
de poder correspondem a formas de conhecimento escolar 
que distorcem a compreensão e produzem o que é comumente 
aceito como "verdade". Os educadores críticos argumentam 
que o conhecimento deveria ser analisado em termos de se ele 
é opressivo e explorador, e não em termos de se ele é 
"verdadeiro" (p. 215). 
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Nesse episódio, concluo que tal embate pode ser promotor de uma formação 
cidadã crítica porque, para além da localização exata da linha do Equador, existem outras 
visões mundo que podem ser descortinadas com uma postura solidária entre os 
professores que atuam na 5ª série e entre cada um e seus alumos. 
6.1.3 Considerando :relações e inserção político-p:rof!llsional 
Tecendo considerações prévias sobre os personagens, notadamente para 
responder à questão sobre quem é aquele que ensina, posso concluir, embora parcialmente, 
que tanto os professores de 4• corno os de 5• série são profissionais mais comprometidos 
com o seu papel de professores como sujeitos que fazem e, menos, como sujeitos que 
aprendem na sua ação e na """""'" com os seus alunos. É preciso, entretanto, relativizar 
essa conclusão no sentido de que, muitas vezes não intencionalmente, uma valorização 
maior do saber "externo" do que da construção do próprio saber e há, também, 
desconsideração da relevância do saber do aluno como contribuição a uma prática 
pedagógica significativa, mesmo que não intencional. 
E ainda como forma de dar respostas sobre os personagens, procurei 
perceber a inserção político-profissional dos professores no contexto de suas escolas, 
através de três questões específicas de relacionamento: uma com a equipe diretiva, outra 
com os colegas e outra com os alunos. 
Do conjunto de todos os professores, a primeira questão destacou boas 
relações para a grande maioria; ressalva-se uma resposta que mostrou certa restrição, 
especificando na medida do possível e outra, não da mesma escola, que revelou terem 
ocorrido mudanças de comportamento das pessoas que compõem a equipe administrativa, 
após as eleições realizadas no início de 1998, uma vez que o poder fez a cabeça. 
Com os colegas, predominou a manifestação de relações de parceria. Foi um 
dos aspectos constantemente evidenciado nas vezes que compartilhei do seu convívio, 
especialmente nas salas dos professores, onde percebi essa relação amistosa, e que, quanto 
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à minha presença, foi de acolhimento. Entretanto, a colaboração mútua para trabalho em 
equipe é questionável uma vez que é indiscutível a predominância das ações individuais. 
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Ainda que não se constituindo propriamente como um problema de 
relacionamento, foi possível perceber o que um dos professores abordou: às vezes, 
emergem discussões à uma certa desunião que decorre das expectativas e dos 
encaminhamentos da categoria em relação ao Sindicato dos Trabalhadores em Educação -
CPERS/Sindicato, Outras vezes, instala-se a discussão no nível teórico entre os que estão 
mals quentes de idéias com os grupos mais conservadores, afastados há mais tempo da 
formação ou que não participam dos eventos para renovar-se, disso resultando o que diz ser 
uma abrupta variação, 
A única exceção é justamente a escola cujo processo eleitoral determinou 
uma entre os que apoiavam uma ou outra chapa e, mesmo, contra aqueles que, não 
com certas e atitudes de nenhuma das duas, passaram a sofrer 
duplamente a rejeição e sentir pressão de determinados professores, o que acarretou uma 
crescente determinação de saírem da escola. Por iss·o, a sã!a dos professores dessa escola é 
um lugar onde se sente que não são espontâneas as manifestações, que as palavras são 
cerceadas e que a passagem por ela é muito rápida, não sendo, portanto, local de convívio 
harmonioso. 
Quanto ao relacionamento com os alunos, apesar de terem sido destacadas 
situações de indisciplina, predominam as boas relações: de respeito, entremeadas de 
constantes oposições, como disse um dos professores, porque não consigo Jazer com que 
eles sonhem e tentem visualizar um futuro melhor( ... ); ou de que gostaria de poder dar 
minhas aulas sem ficar exigindo atenção; ou, ainda, de assumir o papel de psicóloga, mãe, 
ouvinte, conselheira, como foi colocado por uma das professoras, que se referiu ao papel 
que é assumido por elas quando a famHia não o faz, ou não tem condições de fazê-lo. De 
certa forma, pareceu-me que os problemas de indisciplina ou de relacionamento entre 
professores e alunos acaba sendo subestimado quando o professor percebe que ainda tem 
condições de controlar as situações de enfrentamento. Entretanto, há uma crescente 
preocupação com alguns alunos rebeldes e com problemas muito sérios de drogas, e é 
nestes que procuro concentrar minhas forças para poder ajudar. 
Por esses três aspectos relacionais, é possível inferir que os problemas de 
ordem político-profissional podem até emergir na escola, mas não é nessas relações que se 
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manifestam as contrariedades e insatisfações; mesmo representando os sistemas, não há 
insubordinação aos dirigentes e, sim, discursos,· notadamente contra a administração 
estaduaL 
O relacionamento com as secretatias municipais foi sintetizado por uma 
professora como de controle mais direto: Quando se está perto, a pressão é muito grande. 
Por ela pertencer aos dois sistemas, é essa uma manifestação comparativa que colabora para 
a diferenciação entre um e outro. 
É muito discreta e até reduzida, conforme seus depoimentos, a participação 
em associações e movimentos docentes. Nas escolas das redes municipais, as iniciativas são 
de menor abrangência; quanto ao magistério estadual, é o sentimento 
generalizado de impotência, decorrente dos poucos avanços na sindical nos últimos 
anos. 
Quanto à participação em eventos da comunidade escolar, todos 
responderam que participam, alguns com prazer e outros quando solicitados. De certa 
forma, há que ser considerado que, para a maior parte dos personagens, há um 
desconhecimento ou desvinculação muito evidentes dos condicionantes sociais que 
detenninam a história da escola, a história da sociedade e de seus alunos, como ressaltou 
um dos professores. Esse interpretou isso sob o ponto de vista dos alunos, que não 
valorizam sua escola e não percebem que se ela não vai transfonnar a sociedade, é um dos 
caminhos para a transfonnação da vida deles ( ... ), um caminho para sua emancipação 
futura. 
E sob o ponto de vista dos professores e da própria equipe dirigente, não 
consegue perceber uma ação mais arrojada para superar as dificuldades que os alunos têm e 
que as farru1ias não conseguem ajudá-los a vencer. Considera que estão sendo ineficientes 
em traduzir esse aspecto do nosso trabalho e, se a Escola está condicionada histórica e 
socialmente, ela tem que conseguir fazer com que toda a sociedade participe ( ... ), 
referindo-se às igrejas, clubes de serviços, conselhos municipais, entre outros segmentos da 
sociedade civil organizada. 
A partir dessa interpretação, passo a considerar que a posição de estar 
disponível quando solicitados é uma superação que deve acontecer na postura de todos que 
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acreditam na construção de um projeto político-pedagógico de escola, conforme está sendo 
oportunizado pela flexibilidade e autonomia da - 9394/96, desde que seja entendida 
como possibilidade de e nisso ela abre caminhos promissores. 
Essa superação e entendimento devem dar-se concomitantemente com o 
"pulo do muro" porque a escola, de certa também nisso refletindo o que a sociedade 
está vivendo, fechou-se inclusive fisicamente por causa da violência, do consumo de 
drogas, da invasão das gangues. Nesse sentido, pensa estar· se protegendo sem perceber que, 
saindo lá fora, vai encontrar o mesmo personagem que está dentro dela. 
6.2 Os alunos 
Subdivididos nas suas séries, os 352 alUJ[IOS que compõem as turmas das 
escolas pesquisadas oferecem um perfil mais específico. Entretanto, inseridos na cultura 
escolar dominante, destaca-se que, no conjunto das seis escolas, são mais corpo do que 
pensamento; são mais objeto que sujeito, dos quais se cobram papéis que deveriam ter sido 
desempenhados anteriormente; aos alunos poucas vezes são oferecidas opções de falarem 
de suas experiências e ou expectativas para as etapas que vão se iniciar. 
6.2.1 Os alunos das turmas de 4" série 
Aos alunos das seis turmas de 4• série integrantes da pesquisa foi aplicada 
uma ficha para levantamento de dados pessoais, da vida. escolar e da sua relação com o 
conteúdo de Estudos Sociais. Era uma ficha relativamente simples (Anexo 2), tendo os 
alunos recebido orientação de suas professoras para o preenchimento. A interpretação dos 
dados quantitativos expressa-se na Tabela 2.3, a seguir. 
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Tabela 2.3. Demonstrativo dos alunos de 4' série. 
~----
N°de N°de Situação na 
Origem Idade Sexo 
alunos alunos que Série 
-
Localidade responderam o Outra escol: 
matriculados Própria 
questionário 9 lO ll 12 13 14 + Masc F em 1' vez Repet 
escola 
localidade 
-· 
Carazinho 20 20 8 8 3 1 11 9 3 4 
Casca 19 17 6 lO l 9 8 17 2 
Vermelha 27 22 13 6 2 I lO 20 2 7 
Missões 41 17 I 4 2 4 2 I 3 7 4 4 
Soledade 24 19 7 3 2 4 2 1 8 ti 18 I 
Total 156 116 37 42 13 14 2 3 5 54 104 60 56 
Fonte: Ficha (Anexo 2). 
De modo geral, as turmas de 4• série são constituídas por um número 
reduzido de alunos. Prevalece a faixa etária con;iderada padrão para a série visto que, 
mesmo que houvesse um significativo número de alunos de nove anos, que poderiam 
parecer um pouco precoces, esses alcançariam os dez anos ao longo do ano, e os dados 
foram obtidos no segundo mês de aula. O que foge ao padrão são os que se situam na faixa 
. . 
acima dos 12 anos, especialmente os cinco alunos de 15, 
repetentes e dois estão pela primeira vez cursando a série. 
anos, dos quais três são 
Há um certo equilíbrio quanto ao gênero, contudo, nesse quesito, chamou 
atenção que a maioria do grupo masculino da turma de Lagoa Vermelha identificou-se 
como piá, guri ( e até gori) e menino, numa demonstração da prevalência dos termos 
regionalistas e da não-utilização das designações adequadas em sala de uma vez 
do total de alunos, apenas três utilizaram a .abreviatura M ou F. Outra evidência, 
preocupante quanto ao nível de conhecimento dos alunos dessa turma é que somente três 
deles escreveram corretamente o nome da própria escola. 
Quanto à situação de repetência, é essa inexistente na turma de Casca, na 
qual é percebida a superioridade do nível socioeconômico em diversas situações, que se 
revelam desde a apresentação pessoal ao tipo e quantidade de material de que os 
professores dispõem para trabalhar nas aulas. Em oposição, em Palmeira das Missões, 
ocorre a mais alta repetência, que pode ser atribuída justamente ao inverso dessa situação 
contextual. Ao finalizar o ano, essa turma registrou seis reprovações, cinco evasões e cinco 
transferências, confirmando-se a relação com outro indicador, que é o da mobilidade dos 
alunos, o qual, justamente nas duas comunidades mais bem constituídas, Casca e 
Carazinho, é o menos evidenciado; além disso, há, nessas escolas, um aluno originário do 
estado de Tocantins e outro de Santa Catarina, respectivamente. Já, em cidades como Passo 
Fundo e Palmeira das Missões, tal mobilidade ê reflexo do movimento familiar entre o 
meio rural e urbano, ou no próprio meio urbano, causado pela busca de melhores condições 
de sobrevivência. Já, no caso de Soledade, a mob!lidade dá-se pela inexistência de séries 
anteriores na própria escola uma vez que, por ter sido recentemente reatívada, ainda não se 
havia completado a seqüência de todas as séries. 
Além das questões quantificadas na Tabela 2.3, solicitei aos alunos que 
indicassem a sua preferência entre as disciplinas· desenvolvidas na série. Em todas as 
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turmas, prevaleceu Matemática, com 29% das escolhas, e Português, com 25%. Os Estudos 
Sociais, considerada tanto a Geografia como a História, tiveram um percentual de 
preferência geral de 20%, mas convém destacar que, para alcançar índice, decisiva a 
opção dos alunos da Escola de Passo (7% ), já que somando as demais, muito 
baixo, isto é, 13% entre os alunos das cinco escolas. Alg~ns alunos assinalaram todas; um 
aluno não respondeu e outro escreveu o que mais gostei foi do pré, demonstrando que 
não entendera a questão, referindo-se a uma etapa de sua vida escolar. 
Destacando apenas o que se refere aos Estudos Sociais, foi solicitado aos 
alunos que indicassem os conteúdos de sua preferência. Entre algumas interpretações 
incorretas que apontaram conteúdos outras disciplinas, revelado que o que mais lhes 
interessa são trabalhos com mapas, principalmente dos aspectos físicos Rio Grande do 
Sul, dos estudos sobre o município, seguido da linha de tempo de história, com destaque 
para os temas relacionados às grandes viagens e descobertas. 
O prazer pelo trabalho com mapas pode ser notado na manifestação de um 
aluno da 4ª série de Casca, cuja troca de professora no segundo semestre repercutiu na 
freqüência de seu uso. Ao ser solicitado que fosse buscar o mapa do Brasil, expressou com 
espontaneidade: Finalmente, o mapa de novo! (Esclarece-se que já tinha se passado quase 
um mês de aula). 
Ainda nesse aspecto, chamou atenção a indicação de um grande número de 
alunos de Carazinho de sua preferência pelos estudos de textos. A professora justificou que 
eles têm muita "afinidade" com português. Na verdade, foi possível perceber que há uma 
afinidade maior da própria professora com essa disciplina. 
A última pergunta referia-se ao apontamento do que é considerado mais 
difícil. 
Uma declaração muito consciente como eu não acho nada difícil, quando a 
gente se interessa, nada fica difícil reflete o que muitos alunos pensam, principalmente em 
Casca e Soledade, em cujas turmas tal posição correspondeu a 94% e 73%, 
respectivamente. Assim, pelo que predominou nas manifestações, Estudos Sociais não tem 
apresentado dificuldades, sendo provável que a disciplina não promova situações mais 
desafiadoras da forma como é comumente trabalhada. Há; entretanto, um grupo importante 
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também que não soube precisar o que é difícil, equivocando-se com conteúdos de outras 
disciplinas, o que representou um total de 27%. 
As dificuldades explicitadas referem-se, entretanto, prioritariamente, à 
realização de provas e questionários, o que, não se tratando de um conteúdo em si, revela a 
rejeição aos métodos de conteúdo e à de cobrança ou cumprimento 
tarefas. No se refere ainda à metodologia, expressa a rejeição por cópias do o 
que tanto pode ser o texto, como a responder questionários. 
Quanto ao que pode ser detectado como dificuldade de conteúdo, 
propriamente, estão as questões de localização (rosa dos ventos, Cruzeiro do Sul); de 
a de interpretar textos, como fazer Isoladamente, apareceu o tema do Tratado 
de Tordesilhas e do estudo das regiões do Rio Grande do Sul. 
Importa ressalvar que a "medida" do que é ou não é difícil para o aluno é 
uma variável ligada às propostas de avaliação dos professores, não isoladas do conjunto do 
seu trabalho pedagógico, envolvendo uma articulação entre planejar, executar e avaliar. 
6.3 Os alunos das turmas de s• série 
Também aos alunos das turmas de 5" série foi aplicada uma ficha para 
determinar sua caracterização (Anexo 3). A Tabela 2.4 revela os principais aspectos 
quantitativos obtidos. 
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Tabela 2.4 - Demonstrativo dos alunos da 5• série. 
N-ae N"de Sexo Situação na Origem Localidade alunos alunos Idade série 
-
matriculados que Própria Outra escola responderam 9 lO 11 12 13 14 15 + Mas c F em 1• vez Repet 
escola e/ou localidade questionário 
-
1.-- ~-
-L- - ---------- ----- -~· --·-···--· - -- - ----~-
Passo Fundo 34 25 5 4 5 2 6 2 l 14 ll 21 4 lO 15 
Carazinho 29 27 li 12 3 I 12 27 24 3 
Casca 27 26 4 16 3 2 I 14 23 3 22 4 
L. Vermelha 27 24 5 6 9 I 2 l 14 18 6 8 16 
Missões 35 19 2 6 5 4 2 10 9 14 5 lO 9 
Soledade 44 32 1 5 9 7 2 2 2 4 12 20 30 2 6 26 
Total 196 153 . I 30 49 33 13 15 6 6 76. 133 20 80 73 
Fonte: Ficha (Anexo 3). 
Na interpretação desses dados, importa registrar que o número de alunos das 
turmas das Y séries, especialmente de Palmeira das Missões e Soledade, não corresponde 
aos dados totais da matrícula, que são 35 e 44, respectivamente. Contudo, como é muito 
grande o índice de faltas, nos dias de preenchimento das fichas diversos alunos não estavam 
presentes. 
As faixas etárias predominantes sã,o as de 11 e 12 anos, com 73% do 
total, porém é novamente em Passo Fundo e em Palmeira das Missões que aparecem alunos 
com faixa de idade mais elevada, o que se atribui ao baixo nível socioeconômico. 
Acrescente-se, por outro lado, que novamente Ca5ca e Carazinho apresentam parâmetros 
comparáveis aos dos alunos de 42 Lagoa Vermelha, por sua vez, apresenta 
predominância de uma faixa etária considerada "adequada" para a série, refletindo uma 
situação decorrente de aspectos socioeconômicos negativos que caracterizam sua clientela. 
Finalmente, o caso de Soledade decorre da característica da escola, que reúne muitos alunos 
dispersos e sem continuidade de escolarização. 
Nesse aspecto, vale registrar que o aluno com mais idade da turma de s• 
série da Escola de Passo Fundo tem vinte anos, não é repetente e é o presidente da turrna, 
sobre a qual exerce um papel de liderança muito positivo. No turno inverso, à tarde, ele 
trabalha e tem usado com os seus colegas o "discurso" de não perder tempo (referindo-se à 
sua situação de idade). 
A não ser em Soledade, onde as meninas são maioria, na totalidade do grupo 
e nas demais escolas, há equilíbrio na distribuição por sexos. 
Na 5" série de Carazinho, não há qualquer aluno em situação de repetência; 
nas turmas de Casca e Soledade, há três e dois repetentes, respectivamente; Passo Fundo e 
Palmeira das Missões têm situação similar à verificada na 4• série, com maior número, mas 
chama mais atenção a situação de Lagoa Vermelha, onde dois dos seis repetentes cursam a 
série pela terceira vez. Urna avaliação particular dessa situação revelou uma história 
semelhante nos dois casos: a primeira vez foi cursada num sítio; a segunda, na Febern e, 
agora, na Escola Kennedy. 
A mesma mobilidade verificada nos alunos de 4" série de Passo Fundo e 
Palmeira das Missões repete-se na s• série, na qual o local de origem também é o mesmo, 
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isto é, a própria sede ou localidades do seu entorno. Exceção é o caso de duas alunas da 
Escola de Passo Fundo, provenientes de Porto Alegre, motivada por transferência 
Em Lagoa Vermelha, esse indicador de mobilidade não havia caracterizado a 
turma da série, porém, na 5", apenas oito alunos são oriundos da mesma escola. Os 
demais, com exceção de dois, são de outras escolas da própria localidade, sendo 
justificativa para o fato a preferência pela escola por sua localização central privilegiada, 
que pressupõe um ambiente não marginalizado, e não a inexistência de continuidade das 
séries seguintes do ensino fundamental nas escolas de origem. 
Soledade, aparece novamente a sit:uaç;ão peculiar da escola, que, 
mesma forma que ocorreu na 4" série, absorve os alunos oriundos da área rural do 
município; assim, a turma não tem predominância de origem na própria escola, sendo 
apenas seis alunos da turma. 
Casca e Carazinho têm uma cliente!à própria, com raros ingressos externos, 
o que caracteriza também a 4" série. A análise desse indicador possibilita perceber que o 
estabelecimento de laços de afetividade dos alunos com a sua escola e o companheirismo 
com os seus colegas, bem como o conhecimento das farru1ias pelos professores e vice-versa 
são condições subjetivas que têm implicações na objetivação do trabalho pedagógico. 
Também aos alunos da 5' série foi solicitada a indicação da preferência entre 
as disciplinas que desenvolvem na série. De uma forma equilibrada entre as turmas das seis 
escolas, aparece com 24% das escolhas a Educação Física. Segue-se, por ordem 
decrescente, Matemática, com 17%; Português e Geografia, com o mesmo percentual de 
12%; Ciências, com 10%; História e Língua Inglesa (oferecida em Casca, Carazinho e 
Palmeira das Missões), com 6%. Os demais, não considerados percentualmente, referem-se 
às indicações de "todas" ou Ensino Religioso. 
A "eleição" de Educação Física como .a de maior preferência não surpreende 
na medida em que se conhece o sentido prazeroso despertado pelas atividades competitivas 
ou lúdicas, enfim, pelo "movimento" nela desenvolvidos. Esse é um prazer que a geografia 
também pode proporcionar se o professor puder sair do formalismo da leitura/interpretação 
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dos textos, seguido da resolução dos exercícios/correção, promovendo, ao contrário, um 
"movimento" construtivo estruturado numa relação dialógica com e entre os alunos. 
Importa destacar, nessas preferências, a boa aceitação da Geografia em 
Passo Fundo e Soledade. Na s• série de Passo Fundo, ao destacar sua preferência, uma 
justificou: É porque nas aulas de Geografia se discute com a professora sobre os 
assuntos dos seus problemas e quando o.s alunos contam a sua realidade. Outra 
situação específica de Passo Fundo e que contou para a indicação da preferência foi a 
realização de trabalho de campo em indústria local, em conjunto com acadêmicos do curso 
de Geografia da UPF. Além da boa receptividade, esse trabalho deu bons resultados em 
nível do conhecimento e relações com o conteúdo desenvolvido em sala de aula. 
Pelo trabalho de campo, fica ressalvado o valor pedagógico do contato com a 
realidade para a compreensão das situações cotidianas materializadas no espaço de vivência 
dos alunos de modo a levá-los a tomar posição crítica frente às formas de relação da 
sociedade com o seu espaço, percebendo como o homem o organiza, desorganiza e 
reorganiza de acordo com as demandas do sistema socioeconômico vigente, o qual, por sua 
vez, manifesta-se em diversos níveis escolares, mas que o aluno deve interpretar nas 
manifestações do lugar. 
Retomando o indicador das preferências, importa também destacar a 
ausência de qualquer escolha por Geografia na s• série de Casca. Observei que justamente 
essa turma não fez nenhum destaque sobre o que é mais interessante ou mais difícil na 
disciplina. 
Os mapas e o que eles nos ensinam foi como uma aluna de Carazinho 
sintetizou o que ela acha mais interessante nas aulas de geografia, interesse, aliás, 
compartilhado por 74% de seus colegas. 
Os trabalhos com mapas e os exerdcios práticos, principalmente no pátio da 
escola, envolvendo questões de orientação e localização, predominaram também nas turmas 
de Palmeira das Missões e Soledade. Fazendo um.. cruzamento nas indicações dos alunos 
dessas duas turmas, pude perceber que aqueles que optaram por esse tipo de atividade 
apontaram como sendo mais difícil a parte teórica, referindo-se a textos difíceis ou longos 
os que tratam sobre a transformação da natureza. Verifiquei que a referência era aos textos 
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sobre a produção humana e social do espaço geográfico que o professor (não) trabalhou 
com base no livro-texto A nova geografia- v, de Magnoli e ou com base no 
texto copiado que a resume-se à (pelo e 
"tentativa" de interpretação por ele mesmo, colnfc>nrte é possível oh<Prvar nas Figuras 2.7 e 
2.8, respectivamente. 
Figura 2.7 -Interpretação do livro-texto. 
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Figura 2.8- Interpretação de texto transcrito do quadro-verde para o caderno. 
Outros temas considerados interessantes são os que tratam 
aspectos físicos da estrutura e conformação da Terra. 
Retomando a situação específica de Casca, o que os alunos indicaram, 
segundo percebi, não foi uma opção, mas a indicação do título do capítulo que estavam 
estudando, "A descoberta do tempo e do espaço" 29, o que foi feito por 65% deles. Entre os 
que não souberam responder ou colocaram tudo, há um percentual expressivo de 22% das 
seis turmas. 
E o que é mais difícil ? 
Paradoxalmente, aquilo que havia sido destacado como mais interessante 
tem 23% de indicações de que é mais difícil: trabalhar com mapas. Mas há ressalvas, isto é, 
são difíceis quando são grandes ou quando é preciso desenhá-los. Fácil é colorir, porque se 
trata apenas de uma habilidade lúdica; quando se exige construção, representa uma 
dificuldade que Castrogiovanni (1998) interpreta da seguinte forma: 
29 Trata-se do capítulo 1 do livro-texto Geografia critica- v. 1, de Vesentlní e Vlach. 
lOl 
A ação para que o aluno possa entender a linguagem 
cartográfica não está em colorir ou copiar contornos, mas em 
construir representações a partir do real próximo ou distante. 
Somente acompanhando e cada passo do 
processo pode-se familiarizar com a linguagem cartográfica 
(p.37). 
Os estudos de textos ou, como dizem, a teoria, é um aspecto considerado 
difícil em Soledade e Palmeira das Missões (como Já referi), mas também em Passo Fundo, 
onde os alunos destacam que o difícil é a sua leitura. Quanto a isso, há consenso entre os 
professores de s• série de que há deficiências muito acentuadas quanto ao domínio da 
leitura e da escrita. Entretanto, o que ficou evidenciado na seqüência das observações é que 
não se trata apenas de ler (quando ocorre em voz alta, é .um ato truncado) ou de escrever 
(copiar, ser mais exata). O que se percebe é que, para aiém dessas habilidades mais 
mecânicas, há uma insuficiente capacidade de interpretação dos textos porque prevalece a 
atividade de procurar as respostas, e não de textualizar sobre uma problematização ou 
desafios postos. Na visão de Paulo Freire (1991), "a insistência na quantidade de leituras 
sem o devido adentramento nos textos a serem compreendidos, e não mecanicamente 
memorizados, revela uma visão mágica da palavra escrita. Visão que urge ser superada" (p. 
17-18). 
É sua defesa de alfabetização como ato de conhecimento e que se confunde 
com ato de treinamento de habilidades visuais, -.orais e/ou manuais, até porque falta 
entender e praticar a máxima freireana de que "a leitura de mundo precede a leitura da 
palavra" (Ibidem, p. 11 ). 
Para 23% dos alunos nada é difícil, e uma aluna justifica isso dizendo que 
tudo o que estou aprendendo já aprendi na 4" série. 
Também na s• série aparecem os questionários e as provas como 
dificuldades indicadas por 16% dos alunos. Frente a essa dificuldade, são notáveis as 
diferenças de comportamento como as verificadas na turma de Passo Fundo: antes da 
entrada da professora, presenciei a "corrida" de alguns para uma olhada de última hora no 
material, a preocupação em esclarecer alguma dúvida sobre determinado conteúdo com 
colegas ou, até, para saber se isso ou aquilo ''cai" na prova, além de expressões de 
descompromisso como: Eu não estudei, não sei nada, azar, se tirar zero, nem tô. 
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E a preocupação da professora B foi de informar que a prova é individual e 
guardem os ra.rlei?W's. postando-se à mesa, em posição de controle, 
ser na 
Figura 2.9 - Aplicação de prova/ 5' série. 
Quanto aos alunos, percebi as suas tentativas de fugir dessa situação de 
controle olhando furtivamente para os lados em busca de algumas pistas para as respostas. 
Conversando individualmente com alguns alunos que têm dificuldade com 
as provas, identifiquei que o problema é que eles não decoram tudo e, no momento da 
avaliação, não colocam bem igual. Colocam-se, pois, em questão os critérios de avaliação, 
que são reduzidos ao formalismo da resposta com base no texto. 
Objetivando levantar um subsídio empírico sobre o que teriam representado 
os conhecimentos adquiridos na 4' série e que pudesse servir de balizador para perceber a 
sua ressonância (ou não) na s• série, formulei-lhes uma questão referente a um assunto que 
os tivesse marcado e que lembravam dos Estudos Sociais da 4' série. 
O resultado à questão não foi animador, pois 22% disseram não lembrar 
nada, principalmente os do grupo de Soledade, ou, quando a questão é a de não valorizar a 
lenabi·an,ça, como um não 
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ainda, quando o espaço a essa lembrança é aproveitado para extemalizar uma relação de 
sofrimento com o "conteúdo" e com o "método'~. da professora porque ela me quebrou a 
régua na cabeça porque eu disse que sabia as conta e não sabia, ou de outro que só 
lembrava dos gritos de sua professora. Também revelando não entender o objetivo 
específico da questão, um aluno colocou que o que .. mais lembrava era a professora, porque 
era muito querida, e das meninas, oa.ra~re namorava bastante. 
Ainda no que se refere aos conteúdos, predominou a indicação dos aspectos 
físicos (relevo e vegetação) e históricos do Rio Grande do Sul uma vez que, com exceção 
de Carazinho, os demais municípios trabalham os conteúdos sobre o estado na 4• série. 
Assim, em Carazinho, a quase-totalidade da turma apontou o estudos sobre o Município 
que vivemos, seus distritos, limites que fazem e o álbum que a gente fez, o 
sintetizado pelo registro de um dos alunos. Outros temas indicados com menor expressão 
percentual foram estudos sobre trânsito, sistema solar e descobrimento do Brasil. 
De qualquer forma, "saindo" do estudo do seu município ou do seu estado, 
que predomina nas 4as séries, o aluno da 5" série "ingressa" no universo ou no espaço 
sideral porque é nessa dimensão que se inicia, na maior parte dos casos, o estudo da 
geografia nessa série. Assim sendo, não há contix:midade do processo, uma questão que 
percebo ser resultante da não-atribuição da devida importância ao conhecimento geo-
histórico para a formulação de uma referência curricular articulada. Em que pese 
demandarem operações e noções específicas, a referência central do pensamento 
geográfico, o espaço geográfico e a referência central dó pensamento histórico, o tempo, 
oferecem amplas possibilidades para a construção de um processo com continuidade. É um 
pressuposto metodológico que se encontra subsidiado no princípio da indissociabilidade, 
referido com base em Haesbaert, no início desta parte, e na razão de que a geografia 
trabalha justamente com a materialização da história no espaço, o que enseja outro 
princípio, o da realidade, ambos fundamentos da práxis, que é o que deverá ser enfatizado 
a seguir. 
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PARTElli 
Capítulo 7 
CONSIDERANDO AS FORMAS DE ORGANIZAÇÃO 
DO TRABALHO PEDAGÓGICO 
Situando a fronteira entre a 4° e da s• série a partir das intenções das escolas e de seus 
professores 
... "'"v ato de trabalho é concretos 
mc•bi,!izclm suas capacidades. Todo é 
terreno tanto de produção de saber quanto de 
subjetividade. Feito de ho,mens e mulheres, trabalhadores, 
sujeitos viventes, singulares, o trabalho concreto é espaço 
de subversão potencial, individual (e coletiva), da lógica 
do abstrato. Ele é o núcleo da ambivalência onde se vive 
sempre a dimensão do trabalhador como sujeito: escolhas 
a Jazer, destino a viver, projetos de futuro, micro-ator de 
inteligência, micro-decisões, micro-iniciativas. A esta 
possibilidade do trabalho concreto subverter a lógica do 
trabalho abstrato se alia a possibilidade do trabalhador 
emergir como sujeito. 
Heloísa Helena dos Santos30 
7.1 O planejamento na organização do trabalho pedagógico das duas séries 
Ao iniciar as considerações que · se revelam mais significativas no 
desenvolvimento do trabalho pedagógico da 4• e da Y séries, é necessário reafirmar que 
estão sendo abordadas as formas pelas quais emergem os sujeitos e que demonstram corno 
estão envolvidos na sua tarefa educativa, que é dete~nada principalmente pela forma 
corno os seus valores cognitivos intervêm na sua prática pedagógica, enquanto revelação de 
saber e enquanto produção de saber. 
É necessário também destacar que, para qualquer consideração, existem 
determinações decorrentes da tradicional fronteira entre as duas séries, a qual continua 
30 Professora da UFMG.In: ll Caderno de Educação, I CONED, BH!MG, out./1997. 
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constituindo-se como uma forma de independência _relativa entre o currículo por atividades, 
ou 1 o e 2° ciclo, e o currículo por áreas de estudo, ou 3° e 4° ciclos. 
Ancorada no conceito de fronteira como porta entre países, como ponto de 
união e de integração cultural entre seus povos, indago por que a "fronteira" entre e 5' 
série não é porta/ponto de união e de integração entre seus professores e por que esses 
continuam mantendo inflexíveis e marcantes os rituais de passagem da 4' para a 5' série, 
notadamente no que diz respeito aos conteúdos selecionados e às metodologias aplicadas 
nas aulas de Estudos Sociais/Geografia? 
Indubitavelmente, existe uma seleção/organização de conteúdos muito 
raj!ffientac!a e fragmentária, que distancia uma série da outra e se caracteriza por 
levar em conta a realidade e as possibilidades concretas e contextuais poderiam ser o 
mote para garantir a continuidade. 
Considerando a realidade e o conteúdo específico da disciplina, tanto na 4' 
como na s• série, pode ser oferecido à discussão um conteúdo que não esteja desvinculado 
da vida dos alunos e da realidade em que vivem, com o que há possibilidade concreta de ser 
interpretado nas dimensões que cada uma das séries permite, considerando-se uma 
abordagem progressiva, e não um amontoado de col)hecimentos soltos. 
O princípio da realidade, além de se constituir como um princípio da práxis, 
passa a ser um fundamento teórico-metodológico, de tal forma que o ensino da geografia 
seja a expressão da própria realidade, não com imposições de uma verdade única, mas 
passando a idéia de movimento, de ação produtiva do espaço com as marcas da sociedade, 
carregado de historicidade. 
Esse é o mote que entendo possível para assegurar a continuidade do 
processo, para superar a constatação de que nos limites da 4• e da sa série não se percebe 
que uma suceda à outra; daí porque entendo também ser esse o principal fator que faz da 5' 
série um "salto no desconhecido", uma transição difícil e muito marcada. 
E quais são essas marcas? 
Procurei situá-las em dois aspectos básicos: os conteúdos e a metodologia. 
Mas procurei situá-las também no contexto que a epígrafe sugere, isto é, na dimensão do 
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trabalhador, o professor, que se move como sujeito capaz de fazer escolhas, individual e/ou 
coletivamente, como resposta concreta a uma realidade específica que, balizada pela 
própria ciência, constitui-se como a referência para a seleção e organização dos conteúdos, 
possível de ser detectada a partir do planejamento, tomado como ponto inicial das 
observações. 
Com esse entendimento, nas entrevistas com os professores, ocorridas no 
período de realização de seus planejamentos, provoquei alguns questionamentos sobre os 
procedimentos usuais em cada uma das escolas, independentemente das séries. 
Do ponto de vista administrativo, ficou nítida a diferença de procedimentos 
entre as nas quais o delineamento é determinado respectivas 
Secretarias de Educação31 , e as escolas estaduais em que o planejamento decorre de 
orientações emanadas das equipes diretivas das próprias escolas, embora se saiba que essas 
se vinculam à política da SE/RS, via Delegacias de Educação em cumprimento às diretrizes 
do governo 1995-1998, de Antônio Britto, cuja secretaria de Estado da Educação era a 
professora Iara Sílvia Lucas W ortmann. 
Deve ser ressaltado que as atuais direções dessas escolas, eleitas em 1997, 
foram orientadas para a elaboração do Plano Integrado. de Ensino - PIE, anteriormente 
denominado de Plano Global, que deveria constituir-se numa Proposta Político-Pedagógica 
de escola, mas, na verdade, continuo vendo-a como uma utopia. Essa visão cristalizou-se 
com os depoimentos dos professores no trabalho que foi realizado com um grupo 
interdisciplinar da UPF, sobre o Padrão Referencial de Currículo - PRC, já referido, 
quando, especificamente na disciplina de Geografia, procurei estimulá-los a fazer a defesa 
de, pelo menos, uma carga horária maior nos seus PIEs, a partir de um discurso e de uma 
prática que, valorizando a disciplina, justificam a ampliação de seu tempo e espaço. 
Incentivei-os também a uma efetiva participação no delineamento das políticas para a sua 
escola, isto é, apesar de tudo, perseguir a utopia para que seja um plano construído pelo seu 
coletivo, expressando sua intencionalidade. Para além da utopia, segundo Marques (1997), 
"cabe ao projeto político-pedagógico da escola realizar essa tão necessária articulação de 
31 Os professores da rede municipal de Carazinho vivenciaram uma situação de indecisão nessa fase uma vez 
que a respectiva secretaria municipal estava implantando, confor;ne abertura dada pela nova LDB, a 
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instituinte com o instituído, da vida concretamente vivida dia a dia com as condições 
sociais e materiais necessárias à continuidade das ações numa forma conjunturalmente 
possível"(p. 116). 
A defendida articulação entre instítuinte e instituído nos procedimentos de 
planejamento observados transforma-se em desarticulação um vez que as possibilidades de 
decisões e iniciativas não ocorrem. 
É o que ficou evidenciado nas respostas das 12 fichas de entrevistas, em que 
propus uma questão através da qual pretendia perceber se o planejamento é intencional e 
coletivamente definido por um plano político-pedagógico da escola e/ou se o é pelo 
conjunto dos professores da respe•:thra ou disciplinas. Esse foi justamente um 
dos pontos paradoxais detectados no estudo das fichas porque, no mesmo período em que 
os professores faziam seus planos, as equipes diretivas forneciam-me cópias dos planos 
globais de anos anteriores, ditos em processo de reestudo e replanejamento. 
Portanto, em que pese quatro respostas terem apontado o plano 
político-pedagógico como ponto de apoio ao seu plãnejamento, outras seis tenham indicado 
que as decisões partiam do conjunto dos grupos afins e outros dois tenham indicado duas 
opções, o resultado concretamente revelado pelos planos de curso é o das intenções e 
definições individualizadas, da mesma forma que o plano global, ou PIE, é uma tarefa 
restrita ao grupo que administra as escolas. Em algumas e~colas estaduais, ainda no mês de 
outubro não haviam sido realizados esses planos, visto que continuavam aguardando as 
definições do sistema quanto aos PRCs. 
A individualidade na tomada de decisões sobre o planejamento é expressa 
pelo embasamento no plano do ano anterior (70%) ou pelo embasamento no livro-texto, o 
que demonstra que, apesar de constantemente defendida a autonomia das intencionalidades 
numa perspectiva de atuação compartilhada, a .. definição do planejamento do trabalho 
pedagógico é submetida ao que foi burocratizado no ano anterior, ou ao que está 
sumarizado no livro-texto. 
organização do Ensino Fundamental por ciclos. Assim, enquanto aguardavam orientações mais precisas sobre 
tais alterações, davam andamento às suas aulas sem modificações nos planos dos anos anteriores. 
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Nesse sentido, fica evidenciada a "ditadura" do livro-texto, marcada por uma 
informação muito incisiva de uma das professoras de s• série, que adota e desenvolve 
integralmente todos os capítulos do livro-texto Geografia crítica, volume], de J. 
Vesentini e Vânia Vlach, à exceção do capítulo 3, que ela passa para a professora de 
Ciências. O conteúdo passado é justamente aquele que possibilita a interdisciplinaridade, a 
qual, equivocadamente, é evitada. 
Tanto na determinação do livro-texto como do planejamento do ano anterior, 
o que está sendo considerado é o conteúdo por ele mesmo, e não por seus resultados visto 
que, não sendo oportunizadas efetivas trocas de informações sobre o processo, perde-se a 
possibilidade de articulação, encadeamento e definição de um ponto de partida a partir de 
um ponto de chegada, sem "passagem do bastão'' ou sem "eco", sem encontro e sem 
diálogo. 
A ruptura entre a 4" e a s• série prova que o ensino baseia-se principalmente 
no conteúdo em si já que a organização do processo educacional, fundada simultaneamente 
. . 
em intenções e experiências, requer um envolvimento ativo e comprometimento em torno 
de um projeto político-pedagógico, urna limitação existente e que decorre da forma corno 
está organizada a escola. 
Para resgatar o papel do sujeito como instituinte das decisões sobre o seu 
trabalho pedagógico, é preciso gestar uma proposta/projeto nas dimensões da que Marques 
(1997) explícita: 
Projeto porque intencionalidade das perspectivas de atuação 
solidária. Projeto político porque se trata de opções 
fundamentalmente éticas assumidas pela concidadania 
responsável em amplo debate. Projeto pedagógico porque se 
deve gestar no entendimento compartilhado por todos os 
envolvidos com a atuação da escola, sobre como organizar e 
conduzir as práticas que levem à efetividade das 
aprendizagens pretendidas (p.l46). 
Seja na filosofia das escolas, seja. nos seus objetivos rnrus amplos ou 
específicos, explícita ou implicitamente, aparecem as propostas visando a garantias de 
cidadania e de auto-realização, notadamente pela aquisição de conhecimentos e que são 
transcritos como linhas gerais nos planos dos professores tanto da 4• corno da 5" série ou, 
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especificamente, de uma ou de outra série. Entretanto, tais propostas entram em contradição 
com as próprias palavras ou ações quando definem: 
"O programa a ser desenvolvido será elaborado pela escola e 
aprovado pela SMEC. ( ... ). a-escola elabora um plano de trabalho e 
encaminha para a SMEC a fim de obter sua aprovação ou não" 
(adendo ao Regimento Escolar). 
"Desenvolver no educando todas as suas potencialidade, auxiliando 
no reparo da vida e na continuidade dos estudos (,)" (objetivo gerai 
da escola). 
"Oportunizar situações que possibilitam ao aluno comunicar-se com 
eficiência''( objetivo específico da escola) . 
... o aluno deverá obter autodomínio, isto é, controle sobre os seus 
movimentos, emoções e sentimentos" (objetivo de 4' série). 
"Partindo da comunidade, localizar-se no tempo e no espaço, 
valorizando a pessoa humana, observando, sendo criativo e 
crítico"(objetivo específico de Geografia/5' série). 
"Analisar criticamente o espaço, partindo da escala local, para 
buscar o entendimento na sua globalização" (objetivo específico de 
GeografiaJs• série) 
Pela ordem em que aparecem tais definições de objetivos, elas expressam 
contradições na medida em que: 
o poder decisório emana da SMEC, que tem a autoridade política de 
"aprovar ou não" o que a escola propõe; 
superestima o papel da escola até porque não leva em consideração 
suas reais condições de poder fazer um "reparo" na vida do aluno 
nem de garantir-lhe a continuidade de seus estudos; 
as situações das comunicações não ocorrem no ensino frontal, no 
alinhamento de mesas e cabeças, na instabilidade, no silêncio; 
pressupõe controle em vez de expansão e expressão de movimentos, 
emoções e sentimentos; 
não problematiza sobre o local, nem como processo de formação nem 
como expressão da realidade atual, porque não observa o entorno já 
que não propõe a saída da sa1a de aula; 
privilegia a abordagem de processos distantes como ponto de partida, 
por exemplo, a indústria no Sudeste, inviáveis de serem percebidos e 
dificilmente compreendidos sem o estabelecimento de relações em 
diferentes escalas, como a pr6xima, uma vez que não são vivenciadas 
formas de integração ou outras formas representativas do processo 
industrial em nível local, o que pode ser feito através do trabalho de 
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campo, que permite a análise dos elementos próximos e dos que se 
apresentam em outras dimensões. 
Trata-se, portanto, de uma questão de superação de determinados 
procedimentos para a seleção de objetivos e de conteúdos com vistas a uma execução 
coerente do planejamento. Mas coerente com o quê? 
Coerente com o que se escreve e se faz, mas, especialmente, coerente com a 
demanda da sociedade destes novos tempos, que re_quer o exercício da voz, a libertação da 
criatividade, o estímulo à curiosidade, à crítica, à ação, ao movimento. Isso pressupõe a 
definição de um procedimento metodológico porque o "como fazer" é, também, uma 
questão de coerência. 
Nesse ponto, quero me reaproximar·da questão principal, isto é, de as 
"marcas" da transição da 4• para a s• série situam-se justamente nos conteúdos que são 
selecionados para uma e para outra, bem como na fonna de desenvolvê-los e que ambos se 
constituem em obstáculos a uma passagem não percebida, uma vez que na 4• série é 
privilegiado o desenvolvimento dos aspectos históricos e geográficos do Rio Grande do Sul 
e, na s•, são abordados os aspectos básicos mais gerais da ciência geográfica, como os 
conceitos de espaço e tempo, de orientação, através das coordenadas geográficas, mapas e 
fusos horários; de astronomia, que dá uma visão classificatória do universo, do sistema 
solar e dos astros; e, de volta à Terra, são trabalhados os temas relacionados à confonnação 
de sua superfície, aos elementos que a constituem e, com menos ênfase, à organização do 
espaço pela sociedade entrando nas atividades econômicas. Os mais enfatizados são 
justamente os considerados menos decisivos para a compreensão da geografia nas séries 
posteriores. 
Genericamente, são esses os conteúdos que aparecem nos planejamentos 
dessas duas séries nas escolas da região em que tenho atuado e, especificamente, nas seis 
escolas de pesquisa, das quais apenas duas são exceções, não sendo, porém, indicativos de 
qualidade: 
na s• série da escola de Passo Fundo, os conteúdos saem desse padrão 
porque o livro didático adotado organiza-se em quatro unidades que 
"cabem" nos quatro bimestres, cujos autores contemplam a economia 
industrial (1), as matérias-primas para a indústria (2), fontes de energia 
(3) e a circulação de mercadorias ( 4 ), o que pode ser uma boa proposta, 
l!l 
mas não para ser apenas transportada e integralmente inserida num 
planejamento dessa localidade e/ou região, que tem uma forte tradição 
agrícola; 
a escola de Carazinho desenvolve na 4' série conteúdos do município e, 
conseqüentemente, "transferiu" para a série os estudos do Rio Grande 
do Sul, o que simplesmente proporcionou outra transferência, a dos 
"consagrados" conteúdos da 5' para a 6' série. 
Segundo venho pensando, e um resultado preliminar de minhas reflexões faz 
parte do Anexo 4, os aspectos da história e da geografia sobre o Rio Grande do Sul vêm 
sendo desenvolvidos sem o devido aprofundamento e sem a necessária continuidade na 
série seguinte, que tanto pode ser a 5' corno a 6', dependendo da proposta. Assim, sugiro 
que os conceitos básicos tradicionalmente trabalhados na 5' série sejam redistribuídos e 
rearticulados gradativamente, ao longo de todas as séries, de acordo com a necessidade e a 
possibilidade de contextualizá-los com os conteúdos . a serem abordados. Quanto à 
continuidade, entendo que o estudo sobre o Rio Grande do Sul deve evoluir estabelecendo-
se as relações com o contexto da região Sul, bem como sua inserção no conjunto dos países 
vizinhos que compõem o Mercosu!. 
Outro aspecto levantado junto aos professores quanto à eleição de 
indicadores para a formulação do planejamento foi o de serem propostos temas geradores 
por unidades, bimestrais e/ou semestrais. Obtive quatro respostas positivas, mas, nesse 
sentido, novamente essas se revelaram como uma contradição, pois, na verdade, durante 
todo o acompanhamento realizado, não evidenciei nenhum trabalho realmente engajado em 
alguma temática interdisciplinar. Ressalvo apenas atividades comernorativas32 mais de 
cunho cultural e/ou esportivo, como festa do Dia das Mães, de São João, do Dia dos Pais ou 
Copa do Mundo e a indicação de temas-sugestão, para tais ocasiões. Nem mesmo um terna 
que pode ser considerado da maior relevância para a geografia, que é a questão ambiental, 
foi trabalhado coletivamente. Nesse aspecto, o agravante é que, no dia 9 de junho, na 
Semana do Meio Ambiente, ao observar uma aula de Geografia de 5• série, constatei que a 
32 Um procedimento comum~ nessas comemorações, é o das direções colocarem nos quadros de avisos das 
salas de professores, a lista dos grupos de pessoas responsáveis por cada uma delas, fazendo um rodízio entre 
grupos ou áreas. Quanto a Carazinho, a informação é de que o 1° e 2° ciclos, nesse inclui-se a 4a série, têm 
temas integradores mensais. Os demais têm temas trimestrais: para o 3° trimestre estava indicado, no quadro 
dos professores, "Exercício da Cidadania", Entretanto. não havia indicação de planejamento para que fosse 
contemplado, A definição dos temas é da SMEC. e não da Escola. Os professores dizem que dão sugestões 
nas reuniões ou encontros organizados pela Secretaria. 
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professora foi informada pelos seus alunos de que a professora de Ciências tinha-lhes 
fall1do a respeito no dia 5, Dia Mundial do Meio Ambiente. 
Portanto, problemáticas ou temática~ que integrem de forma significativa o 
cotidiano vivencial dos alunos e as questões da realidade enfrentadas pela população não 
estão sendo efetivamente aproveitadas como possibilidades de integração entre as diversas 
disciplinas compõem o currfculo escolar, ou, ao menos, não estão propostas nos planos 
de curso, nem da 4• nem da s•série. 
O ensino da geografia, especialmente em atenção à questão da cidadania, 
estruturado sob a forma de temas integradores ou de "situação-limite", como foi 
categorizado por Freire no sentido de perceber e destacar a realidade em vista a 
de apontar a solução ou a "possibilidade", é posto por 
Kaercher (1997) como "uma das tarefas do professor progressista", pois 
diante dessas situqções-limite os seres humanos podem 
escolher vários caminhos. Um deles é o conformismo: 
considerar o obstáculo intransponível ou não se interessar 
em transpor o obstáculo, afinal há aqueles para quem viver 
submetido parece não ofendê-los. Por fim, a posição que me 
interessa: um obstáculo que sabemos existir e que precisa ser 
rompido. Aqui há a possibilidade da superação, pois a 
situação-limite foi percebida criticamente. O desafio provoca 
a ação. Como algo percebido e, por ser um obstáculo, não 
deve assim permanecer. Passa a ser um "tema-problema" 
que precisa ser enfrentado, portanto, deve e precisa ser 
discutido e superado. A aceitação dócil e passiva da 
realidade perde espaço para uma postura decidida frente ao 
mundo (p.55). 
É um procedimento que coloca tanto a escola como o professor como 
promotores da cidadania, mas indica também a possibilidade de, através de temas 
integradores, vencer a ruptura dentro e fora de cada uma das séries. 
Tal indicativo tem implicação não ~ó no processo de integração do professor 
no contexto dos alunos, mas no da própria escola, que não pode ser um recorte espacial ou 
um pedaço dentro de um âmbito maior, mais próximo, como é o caso de cinco delas, mas 
distanciado, como no caso da escola de Soled:ade. Então, como é possível que o 
planejamento tenha sido realizado levando em consideração um contexto social apenas 
!13 
detectado através das falas, das relações de sala de aula, dos contatos eventuais com a 
faml1ia ou no "senso comum" da sala dos professores, que, às vezes, é mais um .conilmto de 
pre:conc<~itCJS do que, propriamente, um diagnóstico ? 
Assim, interpreto o apontamento dessas relações como um dos pontos 
basilares do planejamento mais como uma manifestação do entendimento de sua 
importância do que como uma efetiva consideração. Faço tal afirmativa porque os 
professores não têm conseguido colocar sua intencionalidade, nem revelam seu 
pertencimento ao contexto social dos alunos porqu~, através de seus planos de curso - mais 
relação de conteúdos -, não conseguem ir além do ponto da inércia reprodutiva do ano 
que, às vezes, é de outros anos anterio1·es. 
Mais uma vez, com o intuito de realizar o que pode ser colocado apenas no 
ãmbito da competência da professor para elaborar um planejamento, faço uma ressalva com 
base em Sacristán (1998). 
A competência dos professores não está em planejar tarefas 
próprias ou escolher a partir do conhecimento de um 
hipotético repertório muito amplo elaborado pela tradição e 
pelo conhecimento profissional coletivo. Tem a ver muito 
mais com sua capacidade para prever, reagir e dar solução 
às situações pelas quais transcorre seu fazer profissional num 
campo institucionalizado (p.244 ). 
Assim, para o entendimento formal de elencar principalmente os conteúdos, 
não é relevante uma análise da competência ou não do professor. A questão que tem 
reflexos decisivos no trabalho pedagógico é a sua -competência de subverter as limitações 
que lhe são impostas no campo de atuação para tomar decisões, e desenvolver o que é 
planejado, as quais atuam como condicionantes externos em confronto com a própria 
bagagem pessoal e com sua atitude profissional, que é o que vai balizar as suas 
decisões/ações. 
7.2 A organização do trabalho pedagógico no âmbito dos Estudos Sociais, na 4" série 
7.2.1 Apresentação e análise de algumas aulas mais freqüentes e algumas exceções 
A professora coloca o título "Aspectos Físicos do Município" e passa a 
copiar o "ponto" no quadro (localização, área, clima, solo, relevo, vegetação, 
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hidrografia/energia). Os alunos copiam em absoluto silêncio. Após algum tempo, começam 
a manifestar-se: 
opção 
para trocar a cor da caneta? 
A professora acena afirmativamente com a cabeça. 
Falta muito, professora? 
Monossilabicamente, responde que não. 
Tenninou? 
Por ser o mesmo aluno, responde com outra pergunta: 
Tens compromisso Dênis, agora? 
Aí aparece uma pergunta relacionada ao conteúdo: 
O que são bacias hidrográficas?'" 
Depois vamos ver. 
A cópia desta aula ocupou 65 minutos - para os mais rápidos; essa é uma 
(a cota xerox é de oito folhas mês para cada aluno) e 
pedagógica (a professora tem tempo porque dispõe de tod.o o turno), segundo me informou 
a professora. 
Após preencher todo o quadro, a professora apaga a primeira parte e dá 
início à segunda parte da cópia. Aí um aluno pergunta: 
Falhar uma linha ou continuar? (outro monossílabo indica que pode 
continuar). 
Quando concluem a atividade, uma aluna questiona: 
Nós vamos ler agora? 
Não vai dar tempo porque temos Português. 
A "explicação" do texto fica para a próxima aula. Esta foi finalizada com a 
distribuição de dois mapas reduzidos, um da localização do município no Rio Grande do 
Sul e o outro do estado no Brasil. A tarefa era colar os mapas no caderno e a "ordem", de 
não colori-los até a próxima aula. Também para a aula seguinte ficou a resposta ao aluno 
que queria saber o que é uma bacia hidrográfica - a única questão conceitual de toda a aula. 
A partir de algumas reflexões ensejàdas pÓr essa aula, entendo ser possível 
caracterizar o que se constitui numa certa regularidade nas aulas de Estudos Sociais da 4' 
série. 
Nesse dia, o enfoque básico era geográfico, bem definido pelo título que 
destaca a prevalência dos aspectos físicos, com o que já se pode antecipar que a geografia 
na 4' série, em que pese a "união" com a história pela denominação da disciplina, Estudos 
Sociais, não é desenvolvida no sentido da interpretação da sociedade e da natureza como 
115 
fatos sociais e naturais que formam o espaço geográfico. Mesmo porque a atividade em 
questão era cópia, e não exercício de conceitos a de uma reflexão de identificação 
histórico-espacial, na qual o aluno poderia sentir-se como sujeito que faz parte dela ou, 
como é colocado por Callai (1998), "que o aluno se sinta parte integrante daquilo que está 
estudando. Que o que ele está estudando é a sua realidade concreta, vivida cotidianamente, 
e não coisas distantes e abstratas"(p. 72), isto é, coisas que está apenas copiando. 
Uma outra situação de cópia, desta vez dos próprios cadernos, ocorre por 
ocasião da ausência da professora da sala de aula, motivada pela atribuição que recebeu das 
demais colegas de orientar uma reunião de pais para a indicação de dois representantes 
desse segmento no processo de eleição diretor escola. Assim, os alunos receberam a 
tarefa da professora substituta, que consistia numa "pesquisa" de geografia, isto é, 
exercícios com questões objetivas mistas, em folhas mimeografadas cujas respostas 
deveriam ser buscadas nas cópias dos textos feitas no caderno e que eles chamam de 
leitura. Na verdade, não é aplicado um conceito adequado a esse tipo de trabalho, o que 
vem a ser a banalização do conceito de pesquisa, muito ligada à banalização do próprio 
conceito do saber/fazer pedagógico. 
Algumas reações dos alunos à "pesquisa" foram: 
A senhora sabe em que leitura estão as respostas da palavra-chave? 
(dirigindo-se à substituta). 
Mas isto aqui tem história junto! 
Nessas alturas, perguntei a um aluno próximo: 
Você sabe o que é geografia e o que é história? 
Sei. 
Como? 
Pela cor da capa do caderno. 
Percebi que a identificação com a história foi "descoberta" pelo tipo de 
questão, a de marcar falso ou verdadeiro, mais usada nas atividades dessa disciplina. Com 
isso, duas questões metodológicas ficam evidentes: a cópia/pesquisa como ação mecânica, 
não reflexiva, e a abordagem dissociada da geografia com a história. 
E ao solicitar que indicassem os principais problemas ou dificuldades 
metodológicas, foram apontados por quatro professores de 4• série: a falta de iniciativa e de 
não saber pesquisar dos alunos, o grande problema metodológico é encontrar métodos 
adequados para que a aprendizagem ocorra - daí a sua necessidade (nem sempre satisfeita) 
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de variá-los -, além de falta de material, livros e mapas, que repercute nos procedimentos 
didáticos. oposição, duas professoras expressaram que não têm dificuldades 
metodológicas, uma porque trabalho com os interesses e a realidade dos alunos e outra 
porque tenho feito propostas sempre variadas de trabalho que atendem aos objetivos de 
melhor aprendizagem. 
Nas entrevistas com os professores, procurei levá-los a destacar os aspectos 
teóricos, metodológicos e materiais, particular e diretamente ligados ao seu trabalho 
docente, solicitando-lhes a indicação de quais seriam os principais problemas ou 
dificuldades enfrentados para desenvolvê-lo. 
Do ponto vista teóríc•o, pretendia perceber a dimensão do co:rrteúd•o, mas, 
além dele, a definição ou clareza em tomo de um referencial teórico-metodológico 
pedagogia ou da geografia, presentes na sua prática. Do grupo de professores de 4• série, 
destaca-se uma posição: ... a dificuldade reside na pesquisa uma vez que os referenciais 
(entenda-se conteúdos) devem ser elaborados com base nos estudos sobre a localidade, e 
não existem publicações especificas sobre o município. 
Essa revelação é demonstrativa da falta de conhecimento teórico sobre o 
qual o professor deve posicionar-se para mediar a elaboração de conhecimento pelo aluno; 
revela também que a busca de informações sobre a loc?J.idade não é considerada como 
trabalho seu em conjunto com os alunos, porque é melhor que esse conhecimento já tenha 
sido compilado por outros, tendo ele apenas o trabalho de repassá-lo. Daí a busca, a 
descoberta, a construção não serem consideradas importantes, o que, de certa forma, 
justifica a cópia. 
A aula destacada permite também concluir que, nas aulas de 4• série, a 
organização do trabalho pedagógico caracteriza-se por um ritmo mais lento, porque é 
conduzido por professor único e que, apesar disso e contrariando minha expectativa, não 
realiza a devida integração/globalização dos conteúdos. Há horário para a "troca" de 
disciplinas, como se fosse troca do professor. EmbÇ>ra o ritmo não atropele o tempo, esse é 
dividido, no mesmo dia, para o estudo de mais de uma área ou componente curricular. Essa 
divisão faz a ruptura dentro da própria série porque, como na aula em questão, não foi 
percebida a possibilidade da "cópia" de Estudos Sociais servir de base para o 
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desenvolvimento de conteúdos de Português, especialmente se o texto é o Sítio do Pica-Pau 
Amarelo, cujo critério de seleção não privilegia aspectos regionais. 
A divisão do tempo, por outro lado, transferiu para a semana seguinte a 
possibilidade dessa aula ter saído dos procedimentos puramente mecânicos e ter sido 
transformada num espaço/momento de interação e commÍicação dialógica visto que 
pelo menos, uma questão sem resposta. 
Para recolocar a questão da divisão do tempo como um dos fatores da 
ruptura interna na 4• série, selecionei dos registros do diário de classe de uma das 
professoras duas semanas, "A" e "B", destacadas aleatoriamente em dois meses diferentes 
(maio e junho, respectivamente), através das exemplificar como os 
professores tomam-se "obedientes" à seqüência programada, de tal forma que essa não é 
percebida como fator restritivo a uma possível aproximação, mas como outra forma de 
"organizar" o trabalho para garantir a todas as disciplinas o seu espaço/horário de 
desenvolvimento. 
DIA SEMANA "A" SEMANA "B" 
2. f Ens. Rel.: Abraão- a semente de um povo Ens. Rel,: visita à gruta 
Matemática: cálculos - subtração Port1;1guês: encontros consonantais 
Português: ortografia, ditado e transgressão Matemática: propriedades da 
intencional multiplicacão 
3. f Ciências: órgãos escretores 1 Ciências: aparelho reprodutor masc. e 
Português: ortografia, leitura oral e fonal 1 fem. - orientação sexual 
Matemática: multiplicação Português: encontros vocálicos 
Matemática: propriedade distributiva 
4a f Português: produção de texto e diálogo (uso Português: redação 
do travessão) Matemática: cálculos e prova dos noves 
Matemática: problemas de multiplicação da multiplicação 
Ed. Física: (não explícita) Ed. Física: (não explícita) 
S'f Est. Sociais: regiões do relevo do RS: Est. Sociais: Campanha Rio-Grandense 
Depressão Central e serras do Português: leitura 
Sudeste Matemática: cálculos 
6"f Ed. Art.: desenho- "O que quero ser quando_ Matemática: divisão - cálculos 
crescer". Português: produção de texto 
Português: leitura e compreensão de texto 
Matemática: problemas de multiplicação 
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A seqüência em questão revela, por outro lado, o status das disciplinas, 
Português e Matemática estão colocadas todos os dias, ao passo que aos Estudos Sociais 
está reservado apenas um espaço semaoal. 
A seqüência da semaoa "B" permite que se considere novamente a 
oportunidade de globalização de conteúdos através da aula de Ensino Religioso uma vez 
que, na visita à gruta, poderiam ser trabalhados aspectos da realidade em contato com o 
meio, uma experiência muito rica para o professor e mais ainda para o aluno, a partir da 
qual ele aprende "a ver e aoalísar a realidade, entende as relações entre os homens e a 
relação deles com o tempo e o espaço" (Antunes et al., 1999, p. 130). E o espaço da gruta, 
além de lugar de oração, é uma expressão peculiar da natureza 
possibilidades de investigação. 
oferece amplas 
A utilização desse "material" para o trabalho, de certa forma supriria uma 
outra dificuldade apontada por quatro professores, de não terem material suficiente para o 
embasamento teórico, do qual a escola não dispõe e eles não podem adquirir em vista de 
suas condições. 
Inversamente a essas, duas professoras consideraram que há disponibilidade 
de material, o que lhes possibilita atualização constaote. Essas duas posições são 
maoifestadas justamente pelas professoras que têm conseguido os resultados mais positivos 
nas aulas que observei. Sobre a primeira, percebe-se que é engajada nos movimentos 
comunitários, e esse ativismo social é uma prática que se transfere para as suas aulas, o que 
lhes dá uma característica de criticidade, aliada à criatividade no estudo e interpretação dos 
diversos conteúdos, como o da hidrografia, que foi proposto a partir da questão: 
Vocês sabem o que tem causado problemas à saúde dos nossos rios, 
olhando o que acontece aqui? 
Tem um "matador" que larga sangue na água do. sanga. 
Na sanga33 que a mãe lava a roupa. 
A gente também se lava lá. 
O que fazer? 
Tem que fazer "encanação". 
33 Termo geográfico característico do Sul normalmente utilizado para fazer referência a um pequeno ribeiro, 
arroio ou regato. 
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A partir desse levantamento inicial de idéias, foram abordados os diversos 
aspectos que determinam a má qualidade água, os domésticos e que se relacionam 
com o uso do 
das lavouras. 
urbano até os respeito aos danos pn)V<JC<ídClS pelos venenos 
engarrafamento de água 
disponibilidade não apenas de 
Esse exemplo é uma demonstração de que 
mas também que se pode utilizar material 
existente, tanto o teórico como o concreto. 
Assim, quanto ao aspecto do material, há que ser ressalvada a necessidade da 
tomada de iniciativas para o seu uso. É o que ocorre, por exemplo, com o retroprojetor, que 
observadas, em apenas uma delas foi 
mostradas algumas fotos, entre elas a 
todas as 
o uso desse recurso. Inclusive, ao serem 
3. na do recreio dos professores, o 
fato causou uma repercussão festiva por parte dos colegas com manifestações do tipo: Oh! 
A ... dando aula com retroprojetor!. Ou seja, a professora L saiu do padrão? 
Figura 3.10: Aula sobre hidrografia do RS/ 4' série. 
Quanto à segunda professora, mesmo não tendo entendido que a questão 
estava considerada no sentido de apresentar para o 
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desenvolvimento dos conteúdos, confundindo a disponibilidade de bibliografia como 
suporte da teoria, suas aulas são sempre enriquecigas por revistas e jornais cujas questões 
de atualidade geram, inclusive, a disputa entre os aiunos para a leitura do que coletaram e 
consideram indispensável apresentar como resultado do seu trabalho. professora valoriza 
esse interesse pela busca de informações atuais expondo as matérias que os alunos trazem, 
no mural da própria sala de aula. 
Foi possível comprovar que os alunos acompanham as notícias com um fato 
ocorrido na sala de aula dessa professora. Num certo dia, fomos surpreendidos pelo barulho 
de um helicóptero que voava muito baixo, o que indicava que pousaria nas proximidades. 
ver isso, alguns alunos manifestaram-se sobre o que haviam assistido no da 
de que o governador do estado estaria na cidade para se reunir com os agricultores visando 
à distribuição de calcáreo, um dos programas políticos para o setor. 
Ao ensejo da notícia e do vôo inusitado de um helicóptero, a professora 
abordou a necessidade do uso do calcário para a correção do solo. Por fazer parte do seu 
contexto vivencial, já que a maior parte dos alunos tem relações com o setor agrícola, a aula 
de relevo do Rio Grande do Sul possibilitou amplas relações com o uso do solo e as 
questões ambientais provocadas pelo processo erosivo. 
Evidenciando limitações ao trabalho docente motivadas por questões de 
nível teórico e/ou metodológico, percebi que o entendimento dos professores sobre isso era 
sempre transferido às limitações do aluno, como: 
Desde as séries anteriores os alunos vêm com lacunas nos conteúdos 
básicos. Os conteúdos foram dados mas não aprendidos. 
A dificuldade maior no ponto de vista teórico é que nem sempre a teoria 
pode ter aplicações práticas ficando falhas na aprendizagem. 
Os conteúdos, muitas vezes, são abstratos para os alunos sendo que não 
conhecem outros lugares a não. ser a cidade onde vivem. 
Essa constatação, encontra ressonância em outra que se refere à "pobreza" 
intelectual dos alunos: ... uma vez que lhes falta conhecimento dos lugares porque não têm 
oportunidades de viajar e de conhecer o seu próprio estado. 
Evidentemente, não quero deixar aqui a impressão de que os professores não 
tentam vencer suas próprias limitações. Entretanto, parecem resignados em lidar com as 
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limitações dos alunos e convencidos de que essas têm uma dimensão maior nas 
dificuldades que enfrentam no seu trabalho. Ao resignar-se, deixam de tomar iniciativas no 
sentido de superar a questão das "séries anteriores'' (bem como das posteriores); de sair da 
"teoria" (conteúdo) e proporcionar as "aplicações práticas"; de sair da sala de aula para 
"conhecer" (verdadeiramente) a cidade em que vivem e, a partir dela, estabelecer as 
relações para conhecer as outras; de "viajar" pelo próprio estado. 
Nesse sentido, seriam inúmeras as possibilidades: revistas, jornais, relatos de 
experiências suas e dos próprios alunos, como a que presenciei numa das aulas sobre a 
microrregião geográfica do litorallagunar, na qual, ao ser destacado o porto de Rio Grande, 
um aluno relatou a viagem feita em fevereiro com seu pai, que é proprietário de um moinho 
e foi buscar uma carga de trigo importada da Argentina. A professora permitiu que a 
experiência da viagem de um aluno e seu conhecimento do porto se transformassem na 
"viagem" de toda a turma, mostrando o percurso feito no mapa e ainda estabelecendo 
relações com o Mercosul. 
Outras possibilidades são oferecidas pela TV e pelo vídeo, recursos 
tecnológicos politicamente (e equivocadamente) distribuídos como forma de qualificação e 
diferenciação da escola, mas que, independentemente de outras intenções, permitem ao 
professor o enriquecimento de suas aulas pela projeção de bons documentários, quase 
sempre disponíveis. Isso, contudo, não significa dizer que se acredita que o "salto para o 
futuro" será alavancado pelas antenas parabólicas instaladas nas escolas. 
É preciso reconhecer o oferecimento da visão instantânea do mundo pelo 
computador (das seis escolas, apenas uma o possui), pela televisão e outros meios, porém, 
segundo Castrogiovani (1998), "a escola, ainda, não se conscientizou da necessidade do 
trabalho cartográfico para o êxito pleno no exercício da cidadania" (p, 36). O autor defende 
a transposição de uma dada representação para a realidade do aluno através da construção 
de mapas, como processo de reflexão, descoberta, aventura, viagem "através de todo um 
ideário significativo" (Ibidem, p. 48). 
Todas essas possibilidades constituem-se em atividades prazerosas para os 
alunos, mas são um desafio para o professor. 
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O que os professores da 4• série consideram como conhecimento 
indispensável para o sucesso da aprendizagem nessa série? 
resposta a esta questão, uma consideração feita pelo grupo 
professores é de que, até a 3• série, os conteúdos são desenvolvidos como que 
desvinculados de um plano seqüencial uma vez que os alunos evidenciam uma resposta a 
conhecimentos esparsos, muitas vezes ligados às comemorações de datas significativas 
calendário cívico e que passam a direcionar as aulas de Estudos Sociais como conteúdo, 
dando-lhe um certo grau de importância ou até de prevalência sobre o que seria 
indispensável no sentido da continuidade na 4• série. Ê ó caso de conhecimentos básicos 
sobre orientação e de conceitos fundamentais sobre o próprio lugar a respeito dos quais se 
percebem as dificuldades de compreensão e/ou de representação, que podem ser 
reveladoras de que não foi um conhecimento construído como pré-requisito. 
Os professores de 4• série apontaram, além do desconhecimento 
generalizado dos conceitos de orientação espacial, a falta de domínio para trabalhar com 
aspectos mais instrumentais, como o manuseio de mapas. 
Outra dificuldade referida é a de que muitos alunos de 4' série são ainda 
portadores de deficiências na leitura e escrita, o que se torna limitante à necessidade de 
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interpretação de textos. O domínio da leitura (de mapas ou de textos) e a correspondente 
expressão escrita desse domínio relacionam-se ao processo que pressupõe relações entre 
conceitos cotidianos e conceitos científicos, que Cavalcanti ( 1998), interpretando os 
referenciais de Vygotsky, destaca: 
O papel do ensino, sobretudo pela mediação do educador, é 
o de promover o " encontro" desses dois tipos de conceitos. 
Os conceitos científicos têm o papel de propiciar a formação 
de estruturas para a conscientização e ampliação dos 
conceitos cotidianos possibilitando, assim, o desenvolvimento 
intelectual (p.28). 
A "leitura" de um mapa ou texto sobre os quais há uma situação de 
estranhamente, certamente, refletirá a mencionada "deficiência" visto que não se refere ao 
conteúdo ou aos conceitos vivenciais ou cotidiano. 
Uma das professoras destaca que a cada ano que passa, mais e mais alunos 
estão passando mais fracos ... constatando, por sua experiência na série, que são justamente 
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os que carregam os problemas relacionados às dificuldades de conteúdo, aqueles que 
demonstram o maior nível de desmotivação. O que contribui para reforçar essas 
deficiências, além do que foi "transferido" como (des)cÇ>mpromisso dos professores 
séries anteriores ? 
Salvo uma exceção, que é a da especificidade da 4• série de Casca, 
alunos, por causa seu melhor sociocultural familiar, têm hábitos de estudo, as 
demais turmas tiveram uma avaliação de seus professores de que não realizam 
regularmente estudos e/ou tarefas em casa e que esse é um hábito não adquirido também 
por falta da colaboração familiar. 
levantar essa destaquei a possibilidade de as 
dificuldades de aprendizagem se relacionarem com a ausência (ou não) de hábitos sociais 
em sala de aula. Nesse sentido, a minha avaliação, através das observações, nem sempre foi 
coincidente com a das professoras das turmas, pois posso destacar que há um excelente 
relacionamento na turma de Casca e de Soledade. E o que chama atenção é que, no 
primeiro caso, há o indicativo contrário a isso de parte da professora (a que atribui um nível 
de exigência mais rígido em alguns momentos). O ·convívio social que os alunos têm fora 
da escola contribui para o desenvolvimento harmonioso das atividades que são socializadas 
na sala de aula, uma vez que a divisão de tarefas que a professora propõe é negociada entre 
os integrantes dos grupos. A Figura 3.ll é uma demonstração dessa divisão, numa 
atividade em que cada unidade do relevo representado na maquete seria colorida e 
identificada por um determinado grupo. Nela, pôde ser percebido que o trabalho sobre a 
Planície Costeira já havia sido realizado e que os componentes desse grupo estão 
trabalhando com a região do Planalto. 
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Figura 3.11: Representação do relevo do RS/4' série. 
No segundo caso, a professora apontou que eles têm dificuldade de 
relacionamento todavia, em nenhuma das aulas, isso transpareceu como limitação ao 
trabalho uma vez que presenciei ajuda mútua na realização de atividades de caráter 
individual. Em diversas ocasiões, até, foi um dos destaques a forma respeitosa como se 
relacionavam entre si e com a própria professora: A diferença é que, em razão de sua 
procedência variada, não há convívio social fora da escola e, dentro da sala de aula, a 
dinâmica frontal utilizada - nuca atrás de nuca em direção ao quadro-verde, do qual, 
silenciosamente, transcrevem os textos, conforme pode ser percebido pela Figura 3.12 -, 
não permite oferecer parâmetros para avaliar os hábitos sociais dos alunos, da mesma forma 
que não oportuniza que se desenvolvam no contexto do trabalho na própria sala de aula. 
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Figura 3.12: Reprodução do texto do quadro/4' série. 
Um diálogo que registrei enquanto realizavam uma pesquisa mostra uma 
certa tendência a delatar questões ligadas ao comportamento e que, talvez, a professora 
interpreta como dificuldade de relacionamento. São "denúncias" deste tipo: 
-A Lúcia não veio no colégio porque tinha trabalho. 
-Não mesmo, ela nem sabia. 
- Ela vai ao centro para passear e namorar. 
Não sei se foi por causa de minha presença, ou por ter-se esgotado o 
interesse sobre o assunto, mas o diálogo não prosseguiu. De qualquer forma esse é um 
indício revelador do estranhamento que alguns alunos devem sentir em relação à escola e 
ao lugar que não são do seu contexto vi vencia!. 
Na entrevista com a secretária municipal de Educação de Soledade, essa 
bordou a questão da singularidade da clientela dessa escola, inclusive justificando sua 
reativação (legalmente, era uma escola extinta) como forma de reunir alunos procedentes 
do meio rural próximo e que estavam distribuídos em três escolas localizadas em diferentes 
pontos da cidade. Reconheceu a necessidade de uma proposta para qualificar essa escola 
com base na 
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reneguem suas raízes pelos "apelos" do centro urbano e que se revelam nesse pequeno 
diálogo. 
A clientela da escola de Passo Fundo, semelhante à de Palmeira das Missões, 
caracteriza-se por seu nível socioeconômico maiO? baixo, indicador das mais diferentes 
formas de convívio social problemático, especialmente nas propostas de trabalho em grupo 
em sala de aula, que revelam dificuldades de agrupamento ou, quando constituídos, 
denotam um certo artificialismo. É nessa forma de trabalho que se pôde perceber e 
sustentar, com garantia, que o que faz a diferença é o professor. E, quando menciono que 
é ele que faz a diferença, procuro destacar o aspecto positivo daqueles que conseguem bons 
resultados. Daí ressaltar-se a necessidade de educação continuada dos que ainda não fazem 
diferença. 
Na primeira situação, o trabalho em grupo justifica-se para juntar material, 
dividir o que uns têm com os que não têm e fazer um trabalho que levará o nome de seus 
componentes. Exemplo disso foi a construção de uma maquete com argila e outros 
materiais, em que não havia uma idéia a ser representada e que poderia ser resultante, por 
exemplo, do desenvolvimento de conceitos sobre formas de relevo; na verdade, constituiu-
se na manipulação de materiais ao gosto de todos ou sob a liderança de um ou outro 
elemento dos diversos grupos. Não foi, portanto, a representação concreta de nenhuma 
construção conceitual prévia ou que dela poderia ser decorrente. A Figura 3.13 mostra que 
a perspectiva do trabalho era amassar o barro, uma atividade insignificante do ponto de 
vista da geografia porque o "modelado" não era representátivo de elementos observáveis no 
entorno ou no mapa físico do Rio Grande do Sul. E mesmo que não fosse objetivada a 
representação do mapa do Estado, poderia Ter sido de outros elementos da fisicidade da 
região do planalto, para exemplificar, para que, através da maquete, pelo menos a forma 
ganhasse concretude. Da relação entre o objeto construído e o seu "construtor" resulta a 
decodificação dos conceitos geográficos, um procedimento que requer saber (o conteúdo) 
para fazer (ensinar). 
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Figura 3.13: "Construção" de uma maquete/4' série. 
Já no segundo caso, ao declatat que o trabalho em grupo é difícil em virtude 
da falta de hábitos de organização e que leva um certo tempo até eles conseguirem fazer 
isso com bom rendimento, a professora está manifestando um critério de exigência quanto à 
efetiva realização desse tipo de trabalho. É que, nesse caso, a sua proposta é a de trabalhar 
em grupo, e não, simplesmente, juntar um grupo. Foi isso o que aconteceu quando ela 
propôs a leitura de um conteúdo para a elaboração de uma síntese e um dos alunos do grupo 
apresentou o resultado, ou seja, uma "notícia" sobre a questão ambiental do Rio Grande do 
Sul, na "televisão", visto na Figura 3.14. A notícia era a conclusão do grupo sobre a 
problemática suscitada pela aula de hidrografia do Rio Grande do Sul, e a modalidade de 
apresentação foi uma opção dos próprios alunos. 
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Figura 3.14: A questão ambiental do Rio Grande do Sul em "Notícia"/4' série. 
Esse rendimento a que se referiu a professora foi possível de ser constatado 
numa das aulas, na qual as questões relacionadas à agricultura no estado foram trabalhadas 
por cinco grupos, cada qual com um enfoque específico, cada grupo com o apoio de livros-
textos de diferentes autores; como resultado das cinco sínteses, seria sistematizado um 
único texto para ser compartilhado pela turma toda. Chamou a atenção na atividade o nível 
de discussão e a clareza sobre a problemática vivenciada por muitos, especialmente quando 
foram abordados a produção e o destino dos alimentos e o entendimento da leitura do texto 
"A roça está ficando vazia". O texto tematiza o êxodo rural, problema social cuja 
ocorrência nessa região já foi destacada e sobre o qual os alunos têm plena consciência, 
inclusive das suas conseqüências, tanto que, em uma das falas, uma das alunas, referindo-se 
a uma determinada família que conhece, destacou a história da venda do lote onde 
moravam e que foram para Cachoeirinha34, gastaram tudo o dinheiro e tão morando num 
casebre. 
34 Cidade da área metropolitana de Porto 
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Quanto ao aspecto de hábitos e atitudes sociais, as turmas da 4• série de 
Carazinho e de Lagoa Vermelha caracterizam-se pela condução hierárquica muito rígida no 
controle disciplinar: na pnmeira, são muito independentes na realização das 
atuam individualmente; na segunda, a palavra pronunciada mais vezes pela professora 
durante as aulas a que assisti foi "silêncio", 
Essa hierarquia já começa na ordenação das filas por gênero e na obtenção 
de concentração, por parte das direções, para que façam uma oração coletiva antes da 
entrada na sala, ou, às vezes, na própria sala. Percebe-se, contudo, que o sentido desse 
encaminhamento não é o de obter uma atitude reflexiva, e, sim, de constituir-se numa 
medida disciplinadora. 
É nessas duas turmas que está muito presente a rotinização, aliás, em 
nenhuma das aulas, presenciei propostas de trabalho coletivo, não tendo sido oportunizadas 
formas de relações sociais entre os alunos em razão do exercício do controle disciplinar. 
Isso, aliás, não é privilégio da 4• série, uma vez que são aspectos presentes também nas 
turmas de 5" série, como se poderá ver na seqüência. 
7.3 A organização do trabalho pedagógico no âmbito da geografia na s• série 
7.3.1 Apresentação e análise de algumas aulas mais freqüentes e algumas exceções 
A professora anunciou o início do estudo sobre os conteúdos referentes ao 
BrasiL "Saindo" do Rio Grande do Sul, ingressou ·no conteúdo anunciado questionando o 
número de estados, número de regiões, qual seria o maior dos estados, qual seria o menor, 
fazendo uma observação descritiva sobre o que estava sendo visto pelos alunos no mapa 
político, sem ter cuidado quanto ao uso correto dos conceitos, inclusive dos pontos 
cardeais, quando usou "embaixo" para o suL 
Solicitou que colocassem o material sobre a mesa: caderno (que não 
usaram), lápis e caneta. Distribuiu a cada aluno uma cópia xerografada do mapa com 
espaços em aberto em que deveriam ser escritos os nomes dos estados e capitais, 
relacionando-os com as suas respectivas siglas. Enquanto realizavam a tarefa (que não 
apresentou nenhuma dificuldade nem suscitou dúvidas), estabeleceu-se o seguinte diálogo: 
Professora, a senhora já foi prii praia na Bahia? 
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Não. 
Eu já, que pena! 
Pois é, vocês conhecem mais que a professora. 
D;~pcJis, preocupou-se com a chamada, uma preocupação yu.a.m.uau 
Estão os26? 
Após, a oral de todos os nomes e começou a correção do 
Foram identificadas as capitais, e a professora escreveu no quadro os seus 
nomes recomendando: 
Em cima do risquinho e bem do ladinho onde está a bolinha que quer 
dizer que ali é a capital. Tem gente que está errando ... Tem sempre que 
olhar onde está a bolinha. 
Os que acertavam vibravam e zombavam dos outros como se fosse apenas 
A "fonte" do conhecimento de algu!ls eram agendas uma vez que eles não 
têm livro nem atlas; por sua vez, os que não tinham esse recurso aguardavam as 
confirmações dos nomes pela professora. 
Uma questão foi levantada por um aluno: 
Isso vai cair na prova? 
Claro! 
Essa aula encaminha para algumas questões pontuais que envolvem tanto a 
seqüência do conteúdo quanto a abordagem metodológica, bem como as relações 
interpessoais, aspectos presentes nessa aula de Geografia de uma das turmas de sa série, 
mas que permitem que se estendam considerações às demais. 
O fato relatado deu-se no mês de setembro. Tendo sido dado corno concluído 
o conteúdo sobre o Rio Grande do Sul, iniciou-se a abordagem dos conteúdos sobre o 
Brasil como forma de antecipar o que estaria "reservado" para a 6' série. Assim, nessa 
turma estava sendo feito o que nas outras iria ocorrer apenas em março do ano seguinte. O 
problema é que não há um elo de ligação da parte (RS) com o todo (Brasil), refletido como 
um processo, estabelecendo vínculos, relações, destacando pontos de análise, indicando 
dados/fatos para comparação, enfim, isso reforça urna evidente ruptura de conteúdos no 
interior da própria série e provoca, na passagém de um trimestre para outro, um 
rompimento ao invés de uma transição articulada. 
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E essa aula, para que serviu? 
enquadrada numa geografia escolar tradicional, repassadora da informação, sem 
compromisso e sem diálogo com o mundo real. Serviu para fazer um exercício, mas não 
contribuiu para que o aluno desenvolvesse um proc~dimento reflexivo, intelectual. 
Por que analiso assim? 
Entre outros indicadores, pelo que percebi na evasiva da professora de que 
não conhece a Bahia por não ter estado/passado por lá. E esse seria o momento de, para 
além de escrever o nome de sua capital, "bem junto da bolinha", oferecer formas de 
conhecer/entender o seu a do estab~~le•~irr1ento de relações deste estado com 
aquele e com os demais. Estaria, com isso, fazendo o elo de ligação do Rio Grande do Sul 
com o Brasil e atenderia a um dos objetivos da geografia, na perspectiva de uma 
"alfabetização geográfica", como chamou Kaercher (1998) quando disse: "Ler e escrever 
em geografia é fazer relações entre o que o professor fala e o que ele lê nos livros de 
geografia com o mundo que ele vê na TV, por exe_mplo" (p.8l). 
Já há mais tempo, Pereira (1995) havia dito: "Creio que é possível afirmar 
que a missão, quase sagrada, da geografia no ensin~ é a de alfabetizar o aluno na leitura do 
espaço, em suas diversas escalas e configurações" (p.74). 
São outras formas de "ir à Bahia", inclusive socializando a experiência do 
aluno que efetivamente já a conheceu, mesmo pcrque, a título de motivação, a introdução 
desse novo tema poderia ser feita a partir do levantamento dos conhecimentos prévios dos 
alunos sobre lugares fora do próprio estado, ignorando que podem ser sujeitos que detêm 
conhecimentos. 
A correção do exercício, um procedimento didático diretamente vinculado a 
uma cópia do "ponto", leitura de texto ou uma atividade com mapa em folha mimeografada 
ou xerografada, é uma opção que assegura uma certa homogeneidade didática entre os 
professores das 5as séries. E enquanto os alunos realizam suas atividades, seguem dois tipos 
de procedimentos: há os que andam entre as classes atendendo a eventuais dificuldades ( 
Figura 2.8), ou os que permanecem em sua mesa aguardando o momento da correção 
(Figura 3.15). 
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Figura 2.8), ou os que permam,cem em sua mesa aguardando o momento da oo1rre~;ão 
3.15). 
Figura 3.15: Professor em sua mesa/58 série. 
No primeiro caso, percebe-se uma relativa atenção à necessidade de 
atendimento individual do aluno, porém não bà possibilidade de o professor conseguir 
realizar uma verificação da qualidade do que o aluno (re)produz em seus cadernos/folhas 
por limitações determinadas pelo tempo de duração da aula ou pelo número de alunos; de 
qualquer forma, é um aspecto presente no cotidiano das duas séries em estudo, e não 
privilégio da sa série. 
No segundo, fica expressa uma tendência a diferenciar qualitativamente o 
aluno dessa série em relação ao da 4a; nesta que pode ser tratado "como criança", ao passo 
que, na sa série, os professores esperam que o aluno realize suas atividades com maior 
independência. Concretamente, observei que esse aspecto passou de expectativa a decisão 
de Conselho de Classe. Numa das escolas, os professores de s• série decidiram que não iam 
mais atender às solicitações de auxílio individual para realizar exercícios, justificando que 
ae~·em saber Questionei-me, aqui, se é essa uma ação conjunta para 
ou um professor de acompanhar/assistir o 
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ingressar nessa etapa de escolarização, ele já . esteja mais maduro, o que foi assim 
considerado por Dias-da-Silva (1997): 
A independência do a4u1to - seja ele professor ou funcionário 
- é alvo no · séries do grau. 
Certamente, alvo desejável e legítimo para a construção da 
adolescência. Entretanto, novamente nesse aspecto, 
presenciamos a passagem sem qualquer rito ou preparação. 
Exceto se considerarmos que dizer à criança que "não tem 
mais idade para isso" seja preparação suficiente (p.llO). 
Parece, entretanto, que a aposta nessa atitude mais independente ou madura 
dos alunos de 5" série é também uma probabilidade com a qual o professor passa a contar 
para o desenvolvimento dos conteúdos. corno ocorreu numa aula sobre coordenadas 
geográficas. 
latitude e longitude; passivamente, os alunos passaram a reproduzir o desenho. Não lhes foi 
proposto o manuseio de qualquer tipo de material concreto para o entendimento dos 
conceitos. Diante de tanta quietude e abstração, o professor provocou: Estão com a pilha 
fraca? 
Depois do desenho e de uma breve explicação, veio o exercício. Eram cinco 
questões, das quais as quatro primeiras poderiam ser encontradas nos livros que um dos 
alunos foi buscar na biblioteca; a última, porém, exigia o uso de atlas, de que os alunos não 
dispunham. Mesmo assim, independentemente (ou isoladamente), deveriam reconhecer se o 
Chile tem característica longitudinal ou latitudínat e se· a Suécia está em alta ou baixa 
latitude. Sem atividade prática, sem contextualizar, pareceu-me que a Suécia (e que importa 
se em alta ou baixa latitude?) afastou-se alguns milhares de quilômetros desses alunos 
porque não tem relação com a sua vida cotidiana, da mesma forma que os conceitos não são 
incorporados porque não têm significado como linguagem ou como conhecimento/prática 
social. 
E voltando àquela aula, quando já estava em pleno desenvolvimento, veio o 
momento de "acalmar os ânimos", o da chamada. Estrategicamente, a professora fez a 
chamada para encerrar um diálogo que não pretendia levar adiante. O que se percebe, 
geralmente, é que a chamada tem um caráter mais de disciplinador do que propriamente de 
a conferência das presenças. Parece ser o momento em que o professor pede licença ao 
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aluno para iniciar ou retomar a aula, mantendo-os "ligados" na relação dos nomes para que 
confirmem sua presença. É um formalismo que se mantém mais pela função burocrática e 
disciplinar e menos possibilidade interação do professor com o aluno está 
Pitoresco até, para observa, é acompanhar a sutileza alguns alunos, 
que aproveitam o tempo da chamada, quando feito no início da aula, para concluir 
fazer) a tarefa de casa. 
Não raro, nesses momentos desperdiçados (hoje vejo assim), pensei sobre a 
possibilidade de encaminhamentos para a manifestação de solidariedade entre os próprios 
colegas, o apontamento dos ausentes com o de os das 
faltas e tentar perceber a necessidade de ajuda, em oposição a um certo comportamento 
entreguista, que rotula a ausência como "matar" aula simplesmente. 
E a aula terminou com uma sentença: Vai cair na prova!, o que, além de 
manter a coerência entre dar matéria e verificar o seu domínio como prática usual 
predominante, é outra alternativa que o professor tem para "controlar" o desenvolvimento 
da aula, através da "intimidação pedagógica". 
A partir de todas essas considerações ensejadas pela rotina da aula destacada, 
retomo a interpretação dada pelos professores de Geografia da s· série quanto às limitações 
teórico-metodológicas que intervêm no seu fazer. Por um deles foi manifestada a falta de 
preparação técnica nas áreas psicopedagógicas, com o que criticou sua própria formação 
docente. Tal crítica parte do entendimento de que, quanto ao conhecimento teórico 
específico da Geografia, tive uma boa bagagem, mas, quanto à questão metodológica, 
considera necessário ter domínio de um método, como o construtivismo, e que os resultados 
são lentos e a longo prazo, e que a formação humana e a competência enquanto cidadãos, 
continua faltando. 
A questão do construtivismo precisa ser desrnistificada e/ou melhor 
interpretada. Mas, pelo que entendi da "queixa" do professor, quis ele referir-se à 
necessidade de saber fazer uso, em suas aulas, de processos interativos de ensino a partir do 
entendimento de que, para a construção do conhecimento, o professor e os colegas são 
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entendimento de que, para a construção do conhecimento, o professor e os colegas são 
e referências, por ser um 
entre outras carac!eristi;;as, "'"'"'a->t: em pnlce•dÍnlentos SO(;!allzados, 
smu"'" dessa parceria entre os alunos é a 
3, 
Ensino n, mostnmdo 
acadêmicos e as escolas. 
Figura 3,16: Trabalho com malhaiS" série. 
est>lgvanas no desenv·olvim;mto 
apr•oxilnaçües que 
se registra na 
Foi apontada também a necessidade de ter sido desenvolvido, na sua 
formação, algum tipo de oficina sobre problemas de aprendizagem porque a gente tem que 
vender uma imagem e um conteúdo padrão para todos, o que vem conduzindo a escola a 
tratar de modo igual tanto alunos como turmas diferentes. Entre outras dificuldades, o 
docente identificou também o despreparo ou falta de postura porque não se aprende nem a 
usar a voz, nem se sabe desenvolver uma palestra. 
F oi demonstrada essa limitação em diversas situaçües de aula, especialmente 
q utando teria sido fundamental o discurso do professor para a exposição de conteúdos, o 
se à da eles a de uma 
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usar a voz: o que importa é o tom do discurso. Busco em McLaren (1997) uma importante 
contribuição: 
refletir 
argumentaria com Henry Giroux que uma pedagogia 
critica e afirmativa deve ser construída em torno das 
histórias que as pessoas contam, da maneira como os 
professores e estudantes são autores do significado e das 
possibilidades subjacentes às experiências que dão forma 
suas vozes. É em torno do conceito de voz que uma teoria 
tanto de ensino como de aprendizado pode acontecer, uma 
teoria que aponte para novas formas de relações sociais e 
para novos desafios na maneira de confrontar a vida diária 
(p.251). 
Assim, tanto a voz do professor como a dos alunos têm de ser ouvidas para 
conceitos; modelar e mediar relações e processos 
construídos dialogicamente em torno do aprimoramento de ambos. O autor diz "o 
termo voz refere-se à gramática cultural e à bagagem de ·conhecimento que os indivíduos 
usam para interpretar e articular a experiência" (Ibidem, p. 252). 
Considerando sua tamanha importância, causa certa estranheza que os 
professores não usem, na devida proporção, o recurso da voz/do discurso. A exposição oral 
e o diálogo perdem lugar para cópias, leituras, exercícios ... Perde-se, assim, a oportunidade 
de fazer com que os alunos aprendam a expressar-se, superando no exercício da fala as 
expressões incorretas que cultivam no seu meio, como a de um dos alunos de uma classe ao 
responder à indagação da professora sobre alimentos de primeira necessidade. Entendendo 
que o sal se situava nessa ordem, respondeu à gozação dos colegas com a pergunta: Ué, 
como é que vai fazê comida sem sargá? 
Retomando o apontamento de dificuldades, entre os demais professores 
predominou uma tendência a atribuírem a dificuldade dos alunos de compreenderem a 
teoria dos livros mandadas para a escola porque não conçliz com a realidade dos alunos e 
que são impróprios para aquela faixa etária. Além do distanciamento do conteúdo com a 
realidade dos alunos, foram destacadas as condições socioeconômicas desses, que lhes 
dificultam o acesso a informações, visto que são oriundos de bairros de baixa renda e que, 
portanto, não dispõem de livros, jornais ou revistas para a ampliação de seus 
conhecimentos e, ainda, o aluno vem das séries anteriores com lacunas nos conteúdos 
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básicos. Essa é uma questão que teve uma argumentação muito precisa de Marin (1998), ao 
considerar que 
nas enorme reprovação decorrente do fato 
de não haver preparo dos agentes para entender a 
continuidade do processo, mantendo padrões de ensino e 
avaliação numa escola que não incorporou a idéia 
educação básica de oito anos, persistindo antigos esquemas 
de acusação mútua, fonte de frustração para alunos e 
professores (p. 12) 
Além dessa, outra questão já referida, e mais uma vez presente, é a de que 
por serem advindos da periferia e não possuindo hábitos de estudo, dificulta a assimilação 
dos conhecimentos ministrados em sala de aula. Fica evidente, assim, a resignação quanto 
à negação aprendizagem aos·· ex•clu.íd<Js socialmente, bem como a 
concepção de que conhecimento é aquele que o professor passa e o aluno assimila em sala 
de aula. 
Contrariando essas "(in)verdades pedagógicas", os alunos tidos como não 
detentores de hábitos de estudo engajaram-se numa atividade acadêmica do curso de férias 
e superaram o desafio de aprender através de um trabalho de campo numa indústria de 
móveis, que, além de ser uma atividade econômica importante na localidade, enseja muitas 
questões de análises, inclusive a relação da matéria-prima com a da conservação ambiental. 
Os alunos participaram com muito interesse do trabalho (Figura 17), 
contudo, apesar do empenho da professora em colaborar com as acadêmicas, foi uma 
atividade isolada e não proporcionou, como seria ideal, possibilidades de integração com 
outras disciplinas. Apesar dessa restrição, a professora considerou que se criou nos alunos 
uma expectativa de maior interesse e curiosidade pelo conhecimento mais amplo da 
disciplina, atribuído ao fato de ser um exercício prático do estuda da disciplina, 
acrescentando que o contato com a realidade, a observação, a pesquisa, também nos leva a 
descobrir alternativas de aquisição de conhecimento e ampliação da cultura de nossa 
realidade. Mais do que a cultura, a organização do espavo geográfico serve para atender 
aos objetivos da geografia. 
Tais considerações evidenciam a contradição profissional uma vez que 
revelam um saber docente sobre como fazer, mas um fazer que acaba se concretizando em 
138 
aulas rotineiras "dentro" do tempo e do espaço 
em 
promotoras conhecimento, uma vez através 
tomam-se pesquisadores do espaço geográfico. 
Figura 3.17: Trabalho de carnpo/5" série. 
escola, sobre os quais a professora 
a retlliarade, S<Jbemo•s usar as aul!tro 
saber usar as 
no 
e 
tanto o pn3fessc>r como o aluno 
Uma resposta de um dos professores de s• série, de que precisam de métodos 
mais fáceis para fazer o aluno entender ou de que faltam novas iniciativas metodológicas 
na área de Geografia, especificamente, mais do que uma posição frente à questão, é a 
revelação de que não foi incorporado o compromisso com a pràtica docente, que é seu, não 
da geografia, exclusivamente. Ou, então, a quem caberia criar, adotar, propor iniciativas de 
novas fonnas de abordagem para o desenvolvimento do trabalho docente? Mesmo porque a 
grande dos autores geografia livros didàticos, inclusive) têm ultrapassado o 
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Outra resposta, de que há falta de conhecimento de novos métodol5 para 
trabalhar em sala de aula, vem consagrar uma constatação de que a educação no Brasil não 
tem conseguido - mesmo porque suas ações são restritas - desencadear nos seus professores 
(e alunos) um avanço sobre os processos resistenciais que se constituem em entraves à 
gestação dessas novas formas, anteriormente mencionadas, necessárias para dar sentido e 
consistência ao ensino. Uma das professoras entende essa gestação como possível de ser 
atingida ao trabalhar os conteúdos fazendo ligação com o seu dül-a-dJa para que os alunos 
percebam o significado dos temas que desenvolve. 
Essa professora vem tentando sair da "lógica formal" para a "lógica 
dialética", como Cavalcanti (1998) interpretou o pensamento de Milton Santos sobre a 
função da escola. Ancorada em seu ideário, a autora ressalva: "Não basta apenas uma 
reestruturação dos conteúdos já consagrados em geografia. É preciso, ainda, propiciar aos 
alunos o desenvolvimento de um modo de pensar dialético, que é um pensar em movimento 
e por contradição" (p. 23). 
Apesar de iniciativas ainda tênues, no que diz respeito basicamente ao 
trabalho pedagógico observado nas turmas de 5' série desta pesquisa, há uma acentuada 
prevalência da lógica formal, que passa o conteúdo fragmentado, "isento de contradições", 
calcado na relação pergunta-resposta (pronta), indicando que ainda se precisa buscar o 
exercício da lógica dialética como "possibilidade de viver a contradição imanente entre a 
necessidade e sua superação, no plano da construção intelectual" (Ibidem, p. 24). 
Antecipando uma abordagem abreviada, entendo que o problema não está 
em resistir às novas possibilidades, mas há uma dificuldaqe instalada à renovação visto que 
as ações não estão atingindo os professores na sua grande maioria, no sentido de cativá-los 
a fazer melhor. 
A falta de recursos materiais e as precárias condições da maioria dos alunos 
também foram referidas como restritivas à adoção de procedimentos didáticos eficientes, 
mesmo porque, segundo um dos professores, da referência teórica e metodológica, do seu 
domínio ou não, decorre o uso do material. Na verdade, decorre a opção pelo tipo de 
35 Por experiência em outros trabalhos realizados com professores. essa referência a métodos é, na verdade. ao 
"'receituário" para ser aplicado nas suas aulas, e não no método da ciência geográfica propriamente. 
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material a ser utilizado, isto é, se é capaz de promover a reflexão, o debate e um 
posicionamento crítico ou meramente formativo. De modo geral, está muito presente a 
rotinização nas aulas de s• série, de tal forma que em apenas urna das aulas presenciei 
propostas de trabalho coletivo. Em virtude do exercício do controle disciplinar, não são 
oportunizadas formas de relações sociais entre os alunos. 
É urna situação que, justamente pelas peculiaridades presentes nas 5as séries, 
toma-se bem mais complexa. Já é consensual, tanto f!ara os docentes corno para os 
especialistas em educação, que essa é a série que centraliza as maiores dificuldades de 
trabalho, que sintetiza a ruptura à qual tenho dedicado minhas observações e reflexões, 
pois, conforme Dias-da-Silva (1997), a s• série "é passagem na escola e fora dela - a 
própria faixa etária dos alunos revela a transição" (p. 
Não pensam diferente os professores que atuam nessas turmas e que 
integraram essa pesquisa. Ao se referirem aos aspectos relacionados aos conhecimentos 
considerados como pré-requisitos para a série, eles não se limitaram apenas ao apontamento 
dos conteúdos não dominados36, especialmente de localização e orientação especificados 
como lacunas nos conhecimentos básicos, nem- às deficiências na leitura, escrita e 
interpretação, mas também de compreensão e de estabelecimento de relações, dificuldades 
debitadas, novamente, à constatação da falta de amadurecimento dos alunos. 
Percebe-se, portanto, que há uma mesma e:-pectativa implícita nas posições 
dos professores de s• série, de que não deveriam ser herdeiros das dificuldades não 
superadas nas quatro primeiras séries e que, dessa série em diante, é uma nova etapa 
tanto estrutural como programática. Daí que o apontamento de falta de hábitos 
comportamentais e/ou de estudo revela-se na justificação de que alguém deve ter falhado 
anteriormente, inclusive a farm1ia, que não se dispõe a acompanhar o seu rendimento 
escolar, conforme uma das professoras. Isso foi também destacado por outra: Eles não 
sabem ter um comportamento diferente ao de sua casa, do seu meio em que passam a 
36 Uma das professoras revelou que as dificuldades dos conteúdos que são, via de regra, abordados na 5' série, 
ela mesma sente que não tem a devida segurança teórico-metodológica para desenvolvê-los. Outra aponta 
como dificuldade generalizada dos professores, desde as séries iniciais, o desconhecimento dos conceitos 
básicos da geografia, o que repercute sensivelmente nas· série. 
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maior parte. É difícil fazê-los entender que na sociedade existem normas, regras e que 
determinados lugares requerem de nós um outro comportamento 
No contexto da ascensão da vida privada e do individualismo, marca dos 
nossos tempos, ao que se acrescentam as dificuldades econômicas da maioria da população, 
a escola pública tem assumido o papel educador da fann1ia cumulativamente ao 
preparadora para o trabalho e a vida em sociedade. Essa é uma questão que deve estar 
no centro de uma proposta político-pedagógica da escola, isto é, a escola pública deve estar 
embasada nas exigências que a sociedade liberal capitalista vem impondo e, assim, 
continuar desempenhando um papel paternalista? Como ser uma instituição solidária e, ao 
mesmo tempo, encaminhar a reelaboração 
transformação emancipadora ? 
um "desvio de função" uma 
Na análise dos depoimentos dos professores de s• série, predominaram as 
manifestações especificamente quanto às duas situações de limitação ao seu trabalho, ou 
seja, da falta de hábitos sociais e de estudo. Entretanto, há necessidade de ser ressalvada 
também nesse aspecto uma situação contraditória. A professora de uma das turmas afirmou 
que os alunos costumam ter bons hábitos, porém, em todas as aulas observadas, houve 
grande dificuldade para organizar o trabalho, obrigando-a a fazer um "sermão" inicial para 
conter diversos focos de turbulência ou, às vezes, atitudes individuais de levantar, andar, 
olhar o que os outros faziam, ir ao lixo como jus_tificativa para movimentar-se, etc. São 
independentes, no sentido de inconvenientes, para dialogar em voz alta e com colegas 
situados em mesas mais distantes, como: 
- O Jôsua não veio hoje. 
- Junta com o Geovane. 
Quer dizer, ao tomar iniciativas como essa para efetivar a realização de um 
trabalho em duplas, os alunos não prestam colaboração à professora, nem à aula, que se 
torna desordenada, situação aparentemente aceita pela professora, o que me levou a 
constatar que, em seus critérios de organização do trabalho pedagógico, não é inaceitável 
esse ritmo. A Figura 3.18 ilustra uma situação desse movimento. 
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Figura 3.18: "Movimentação" na aula de Geografia/5'série. 
O "juntar" ou formar duplas é apenas atividade proposta para dividir a 
leitura do livro, e não para trabalhar cooperativamente, desperdiçando-se, assim, a 
oportunidade de promover a socialização. 
7.4 Síntetizamlo as características mais evidentes no trabalho pedagógico da 4" e da 5" 
série 
As observações nas aulas de Estudos Sociais nas turmas de 4' série e nas de 
Geografia nas turmas de 5" série, as informações gerais sobre seus professores e alunos, 
alguns fragmentos de suas falas, paralelamente a alguns registros de suas ações, 
encaminham no sentido de que se possam distinguir certas tendências específicas na 
maneira de propor e desenvolver o trabalho pedagógico nas referidas séries. 
Nas aulas 4a série, o trabalho pedagógico é conduzido por professor 
único, que, entretanto, mantém a fragmentação dos conteúdos e o formalismo dos horários, 
bem como da avaliação, que também é fragmentada, uma vez que a estrutura curricular se 
por área ou disciplina, sendo, na verdade, globalizada apenas a expressão do seu 
resultado, uma nota. Na verdade, o pedagógico or1~aníza-se 
sem integração; 
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disciplinas, como se fosse troca do professor. Embora o ritmo não atropele o tempo, esse é 
dividido, no mesmo dia, para o estudo de mais de uma área ou componente curricular. 
Ao contrário da 4" série, o ritmo de trabalho da s• série é decorrente do ritmo 
de cada um de seus sete, oito ou nove professores, dependendo do número de disciplinas e, 
conseqüentemente, das horas/aulas semanais de cada uma, visto que é variada a estrutura 
curricular. Basicamente, a variação deve-se à adoção de língua estrangeira moderna, 
sempre Inglês, e da introdução de Literatura como disciplina específica, como é o caso de 
Carazinho. 
Pode parecer inusitado, mas o que faz diferença no dia-a-dia das aulas de 4' 
e s• série é também o armário. É que, na 4" série, a professora organiza materiais para as 
aulas e para os alunos na sala de aula. Há lugar guardar os livros, o dicionário, 
os lápis, as tintas, cola, papéis e cartolinas, jornais, entre outros tantos materiais que são da 
turma. Já, na s• série, há apenas um espaço para o professor, na sala dos professores, o 
escaninho. Isso faz com que, invariavelmente, haja aluno "escalado" para sair da aula e ir 
buscar alguma coisa na biblioteca, na secretaria, na coordenação, no audiovisual, etc. 
O que é similar no desempenho dos professores de s• série, não só de 
Geografia, é o exercício constante de controle disciplinar, que já começa com a 
"conferência" de presenças/ausências como um ritual autoritário. Assim, a relação 
professores-alunos é um fator de diferenciação entre essa e a 4• série, pois, na 4•, apesar das 
diferenças especificadas, estão mais evidentes e presentes as manifestações de afetividade, 
que, de certa maneira, são possibilitadas por uma vinculação mais direta e prolongada dos 
professores com os alunos. 
Por sua vez, os professores de 5' série têm a expectativa de que o 
desempenho dos alunos deva ser mais independente, fazendo cobranças de conhecimentos 
e de habilidades que eles ainda não têm. Entendo que é por conta disso que muitas aulas de 
Geografia têm sido orientadas no sentido da leitura-interpretação (individuallgrupal) de 
texto e averiguação da compreensão (ou memorização), mantendo-se o professor muito 
mais na posição de um expectador do processo ~o que na de alguém envolvido na sua 
mediação, o que me leva a concordar, mais uma vez, com uma observação feita por Dias-
da-Silva (1997) a partir da análise de situações da mesma natureza: 
144 
A afetividade não subtrai do professor seu compromisso com 
a transmissão de parcela de conhecimento historicamente 
aos seus nem tampouco 
necessariamente uma atitude paternalista, alienada e 
mascaradora das condições miseráveis em que vive a mcuo,ria 
das crianças de camadas populares de nossas escolas 
públicas (p.lll ). 
A relação pedagógica entre o professor e o aluno medeia os processos e os 
resultados da aprendizagem escolar. É uma relação que vai além da cobrança 
conseguiu reter na memória. 
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Mas o que pode fazer a "falta de memória"? 
Pode ser ela a responsável pela demonstração 
na escola Carazinho, considerando-se 
aproveitamento ao 
faixas dos que obtiveram 
avaliação superior a 60: 
Estudos Sociais 4' série: 
Geografia 5' série: 
25%- de 6.1 a 7.0 
25%- de 8.1 a 9.0 
36,7% de 6.1 a 7.0 
10% de 8.1 a 9.0 
O resultado serve para evidenciar que, geralmente, o aproveitamento -
traduzido nas avaliações - é melhor em Estudos Sociais nas turmas de 4' série do que em 
Geografia nas de 5' série. Nesta, especialmente, a avaliação é tida como um problema não 
apenas da Geografia e, de modo geral, em todas as escolas. Segundo depoimento da 
secretária de Educação de Passo Fundo, é mais grave do que já foi, historicamente se 
verificava na 1 • série, além de confirmar que há uma nítida queda dos níveis de avaliação 
de Estudos Sociais da 4' série para a Geografia da 5' em turmas sucessivas constituídas 
pelos mesmos alunos, como foi exemplificado com o caso específico de Carazínho. 
Tais "marcas" encaminham para o desvendamento da realidade existente, 
notadamente dos fatores que são mais nítidos e restritivos a urna passagem sem rupturas da 
4' para a 5' série, corno resposta ao problema da pesquisa. 
As três categorias através das quais procurei responder ao problema da 
pesquisa situam-se na dimensão do saber do professor, na dimensão do fazer do professor e 
na dimensão das intervenções e relações de poder no cotidiano do professor. Encontram-se 
presentes na definição de trabalho pedagógico como um p~ocesso abrangente das três e que, 
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para efeito dessa sintetização, estão reagrupadas conforme a seguinte seqüência e 
considerações: 
a) Objetivos: 
há resistência em defini-los e revelá-los; 
nem sempre decorrem do que está delineado no planejamento global 
da escola; 
são contraditos na prática e, em algumas situações, essa faz melhor 
do que está expresso; 
sua "vontade" permanece muito restrita ao formalismo e 
artificialismo borocrático; 
não há "encontro" da 4• com a 5• série com o que é estabelecido nos 
objetivos; 
os conceitos relacionados à cidadania constituem-se numa 
preocupação constantemente expressa. 
As considerações gerais referentes aos objetivos dão conta de um 
procedimento comum que é observado não apenas entre os professores de Geografia, 
segundo o qual o conteúdo prevalece sobre o objetivo e, e;n vez de meio, transforma-se em 
fim, o que levou Pereira (1996) a afirmar que eles (os professores) "há muito tempo 
deixaram de pensar em objetivos a serem atingidos por determinados conteúdos"(p. 48). O 
autor justifica sua posição pelo fato de os planejamentos acabarem esquecidos, enquanto o 
conteúdo permanece presente no fazer cotidiano, de tal forma que e o que o professor 
atinge não é um objetivo, mas um nível de informação a respeito do conteúdo. Entretanto, 
para a qualificação do ensino, o que importa é a definição de conceitos e habilidades a 
serem desenvolvidas. Essa definição é que se constitui em objetivos ou na indicação do 
caminho que o professor deverá trilhar para que, gradativamente, os alunos sejam 
instrumentalizados a fim de poderem construir conceitos geográficos. 
Pontuschka (1996) menciona também que o professor precisa ter a 
consciência de que o objetivo da geografia no ensino fundamental e médio ( ... ) é o de 
contribuir para a construção da cidadania, em uma sociedade tão desigual na qual se 
contesta até mesmo a existência de um cidadão (p.59). 
A conscientização sobre a necessidade de perseguir esse objetivo existe e 
está expressa; resta, porém, ser concretizada efetivamente. 
b) Metodologia: 
predomina o afastamento dos pressupostos básicos da ciência 
geográfica e da própria pedagogia; 
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os procedimentos usualmente mais adotados não posssibilitam: 
• a imersão na realidade e sua teorização; 
• a construção compreensiv? de conceitos; 
• a problematização sobre a dinâmica da sociedade; 
• o pensamento relaciona! e multidisciplinar, de forma que esses 
aspectos (entre outros) são também fatores de distanciamento 
entre a 4• e a 5" série. 
Nesse aspecto, é preciso reafirmar que a opção por uma metodologia de 
trabalho decorre de um saber específico que o professor deve ter sobre o conhecimento da 
ciência geográfica e de um saber pedagógico orientador de seu fazer. É uma idéia definida 
no capítulo introdutório deste trabalho, segundo o qual em nome de urna pedagogia crítica 
cultural e política, 
ao professor de geografia cabe investigar como a produção 
do conhecimento (teoria), das experiências (prática) e das 
subjetividades (ideologia) são moldadas e se revelam, 
enquanto categorias intervenientes na organização do 
trabalho pedagógico e no dia-a-dia da sala de aula (Silva, 
1999, p. 71). 
Essa triangulação dá-se pela reciprocidade: entre a formação acadêmica, o 
desenvolvimento das experiências na atuação profissional, bem como na estrutura de suas 
subjetividades que correspondem essencialmente a sua visão de mundo (Ibidem, p. 71). 
Portanto, uma prática pedagógica apoiada na teoria sócio histórica de Vygotsky, a 
qual já foi referida, pressupõe a superação das relações de poder hierarquizadas segundo as 
quais o professor é apenas o transmissor do conhecimento pela adoção de uma metodologia 
que permita a construção social do conhecimento através da provocação de descobertas, da 
problematização sobre temáticas estruturais e/ou· conjunturais. Com isso se possibilita a 
imersão no contexto das vivências visando à reflexão, ao entendimento e à intervenção na 
realidade e que vem a ser o "encontro" entre as conceitos cotidianos e os conceitos 
científicos já abordados com base em Cavalcanti. 
E, tendo em vista uma metodologia de ensino na perspectiva de uma ação reflexiva 
sobre o espaço geográfico, um dos caminhos para os professores de Geografia é o da 
integração de temas e o da interação com as demais disciplinas que, podem contribuir para 
a compreensão da realidade. Esse é um aspecto sobre o qual Pereira (1999) manifesta que a 
necessidade da construção e fortalecimento do discurso geográfico é uma necessidade, não 
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apenas do desempenho da geografia de forma isolada mas também e principalmente do 
que ela deve afirmar na relação com as demais disciplinas (p. 43). 
Conteúdos: 
são frágeis e inconsistentes os critério para seleção; 
o que está definido por "tradição" é adotado; 
percebe-se a força do lobby ec!]:torial; 
há um "fosso" entre a 4• e a sa série porque a geografia da 4' série 
termina na barranca do rio Uruguai e a geografia da s', ao de 
retomar na outra barranca do rio, introduz o planisfério, quando não 
toma uma nave espacial rumo a Andrômeda; 
há desencontros entre as disciplinas da própria área porque algumas 
"grades curriculares" cristalizam a separação dos Estudos Sociais na 4' 
série e a prática docente não promove a integração da Geografia com a 
História, nem com outras disciplinas. 
No planejamento do trabalho pedagógico. em Estudos Sociais e/ ou em 
Geografia, consoante com a definição dos objetivos mais amplos da escola e, 
especificamente, com as que tratam dessas disciplinas, devem necessariamente estar 
contemplados os estudos que dão conta das dimensões da natureza e da sociedade, visando 
ao entendimento da realidade sócio-espacial sob a forma de totalidade especificamente 
situada, sem perder de vista a perspectiva de que é preciso pensá-la (a realidade) através das 
relações que se estabelecem nos diferentes níveis escolares para possibilitar uma análise e 
interpretação global dos fenômenos. 
Em estudo sugestivo sobre a seleção de conceitos geográficos básicos para 
estruturar conteúdos de ensino, Cavalcanti (1999) enfatiza que 
a idéia é a de que se deve encaminhar o trabalho com os 
conteúdos geográficos e com a construção de conhecimentos 
para que os cidadãos tenham uma consciência da 
espacialidade das coisas, nas coisas, nos fenômenos que eles 
vivenciam mais diretamente·ou que eles vivenciam enquanto 
humanidade (p. 117). 
A indicação da autora é a de que se trabalhe com os conceitos considerados 
mais abrangentes, que são: lugar, paisagem, território, região, natureza e sociedade. É uma 
questão respaldada também por Kaercher (1997, p. 74), que afirma: 
Os conceitos e vivências espaciais (geográficas) são 
importantes, fazem parte dd nossa vida a todo instante. Em 
outras palavras: Geografid não é só o que está no livro ou o 
que o professor fald. Você a faz diariamente. Ao vir para a 
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escola a pé, de carro ou de ônibus, por exemplo, você 
mapeou, na sua cabeça, o trajeto. Em outras palavras o 
twmemJrazgeografla desde_..,..,,." (grifos do autor). 
Essas referências encaminham para que se considerem o conhecimento e as 
experiências cotidianas do aluno para uma seleção de conteúdos significativos, seja sobre o 
ou mtmicí~'io, como já foi mencionado com o apoio de Cailai, seja sobre os aspectos 
da realidade mais distante ou global, desde que localizados territoriaimente, para o que o 
professor tem o recurso da carrografia, especialmente .. 
Importa também reforçar a idéia de que os conteúdos são o meio para pensar 
a realidade na realidade, e é por isso que não se perpetuam de um ano para o outro porque a 
não estão contidos apenas ·nos didáticos, até mesmo po:rqu.e 
uma distância espacial entre o autor e o consumidor, e que a realidade para um aluno 
4° série de um dado lugar não é diferente da de um aluno da 5° série do mesmo lugar apenas 
porque não está na mesma série. Com isso quero dizer que um ensino baseado na realidade 
promove a aproximação e supera as descontinuidades sobre as quais venho refletindo. 
d) Avaliação: 
predomina a formai, conteudística e seletiva, que não v1sa à 
( re )construção do saber; 
permanece a cobrança da memorização auxiliada pelos "abomináveis" 
questionários; 
são poucas as oportunidades de eiaboração mais pessoal e menos literal 
com vistas à avaliação; 
quase sempre está baseada num exercício individuai; 
reveste-se de um caráter documentai e burocrático. 
Pelo que já foi percebido, considero que os professores devem fazer uso de 
outros instrumentos, menos formais, de avaliação· e qué para não ser (quase) sempre a 
prova, poderiam solicitar a elaboração de relatórios, textos, memórias de aula, entre outras 
modalidades entre as quais se proporcionam oportunidades de aprender a escrever o que 
iria ao encontro da necessidade de superar uma deficiência várias vezes apontadas de que 
os alunos não sabem ler e escrever. 
Outro aspecto a ser comentado a parrir das evidências, é o de que a opção 
por critérios de avaliação baseados na parricipação e cooperação no trabalho de aula é uma 
forma de superação da memorização da informação. 
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E uma questão que passa pela organização da escola é a que coloca o 
professor frente ao compromisso de dar as notas para atender à burocracia e passa a ter 
mais importância do que verificar a aprendizagem, já que a avaliação se destina a um 
diagnóstico e não apenas a um ato seletivo. Tida como diagnóstico, ela pode ser um 
procedimento de melhoria da qualidade da aprendizagem e da própria vida do aluno. 
Contrariamente, tida como seleção, pode ser um fator de exclusão escolar e social do aluno. 
Em outras passagens deste trabalho já mencionei a base de uma teoria sócio-
histórica como fio condutor para o trabalho docente em Geografia. Especificamente quanto 
à avaliação, encontrei no pensamento de Giroux (1997) uma contribuição a ser considerada 
no pedagógico assim orientado: 
relações sociais na de aula tradicional baseiam-se em 
relações de poder inextricavelmente ligadas à atribuição e 
distribuição de notas. pelo professor. As notas tornam-se 
muitas vezes os instrumentos disciplinares através dos quais o 
professor impõe seus valores, padrões de comportamento e 
crenças aos estudantes. A avaliação dialógica elimina esta 
prática perniciosa, já que permite que os estudantes tenham 
algum controle sobre a distribuição das notas, e, assim, 
enfraquece a correspondência tradicional entre as notas e a 
autoridade. Nos referimos a tal espécie de avaliação como 
dialógica porque ela envolve um diálogo entre estudantes e 
professores sobre os critérios, Junção e consequências do 
sistema de avaliação. O uso do termo é de Jato uma extensão 
da ênfase de Freire no papel do diálogo no esclarecimento e 
democratização das relações sociais (p. 71). 
Evidentemente é um trabalho de avaliação que "desacomoda" porque trata-
se de superar as formas tradicionais. Entretanto, é uma possibilidade de estimular a 
responsabilidade social e a solidariedade entre os alunos. 
e) Relação teoria-prática: 
se há deficiências teóricas e -equívocos com relação ao conteúdo 
específico, é possível inferir que nem sempre o professor aprende 
enquanto ensina; 
se não se verificam momentos e espaços de reflexão (individual ou 
coletiva) e se não é percebida a motivação para criá-los, pode-se concluir 
que essa relação ainda é insipiente; 
por outro lado, é unânime o pleito para que sejam proporcionadas 
condições de tempo e de espaço para realizá-la. 
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Esse pleito não é apenas dos professores envolvidos na pesquisa, mas foi 
também manifestado pelo grupo de professores sobre os quais faço considerações no 
capítulo 8. Isso remete a coJlfilnurr que os professores reconhecem suas deficiências e 
dificuldades teórico-metodológicas ao mesmo tempo em que denunciam que a escola não 
lhes oferece as condições para superá-las. Entretanto, paralelamente aos que assumem uma 
posição 
propugnar 
consciente frente a questão, os que ainda precisam ser motivados a 
oportunização de uma fonnação continuada, sistemática e não eventual 
como até agora tem sido oferecida. 
Nesse aspecto, tenho condições de retomar e confirmar a hipótese da 
pesquisa uma vez que os professores estão receptivos a serem incluídos na implE~m•entaçiio 
de um processo de reflexão sobre sua prática docente, estando superada, em grande parte, 
a concepção de executores de propostas descendentes. Entretanto, para que se tome um 
profissional reflexivo e pesquisador da sua prática pedagógica, ainda precisa vencer o 
aspecto administrativo/organizativo da escola e garantir o tempo/espaço para instaurar um 
processo coletivo de pesquisa-ação. 
Venho observado iniciativas concretas nesse sentido, através da Constituinte 
escolar, para as escolas da rede estadual e, em Passo Fundo, na elaboração do Projeto 
Político-Pedagógico a ser implantado nas escolas municipais a partir do ano 2 000. Neste já 
está sendo prevista a destinação da carga horária para estudo dos professores, bem como a 
ampliação das horas/aula semanais para a disciplina de Geografia no currículo das escolas, 
o que é fruto das discussões das quais tenho tomado parte. Quanto aos demais municípios, 
não tenho neles atuado diretamente após o trabalho desenvolvido no segundo semestre de 
1998 e em fevereiro deste ano, no caso de Soledade. 
f) Cotidiano: 
tem sido penneado por relações de poder nem sempre harmoniosas, às 
vezes truculentas, expressas -nas atividades e/ou nas diretrizes 
fonnalizadas pelos sistemas ou pelas administrações das escolas, 
algumas vezes percebidas na relação professor-aluno; 
os mecanismos de ordenação disciplinar são mais fortes nas escolas 
municipais; 
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também nessas escolas é mi)is diretamente sentida a presença da 
Secretaria de Educação; mais fortemente hierarquizada é a que se 
pe1·ce!Je na escola de Cru:azi.nh<J; 
as escolas estaduais têm um maior afrouxamento com relacão ao sistema, 
o que tem sido criticado por alguns professores como abandono; 
não só na postura da escola e de seus professores, mas do 
trabalho pedagógico, pode-se perceber o quanto ele é promotor (ou não) 
da cidadania, especialmente da área/disciplina em questão, para as quais 
se trata de uma finalidade precípua, até porque, além de fundamental, é 
possível relacionar os estudos sobre o espaço, a condição e o exercício da 
cidadania. 
Isso fica esclarecido por Darniani (1999) quando refere que 
a envolve o que se tem do 
do espaço, já que se trata da materialização das ret.açtJes 
todas as ordens, próximas ou distantes. Conhecer o espaço é 
conhecer a rede de relações a que se está sujeito, da qual se é 
sujeito. Alienação do espaço e cidadania configuram um 
antagonismo a considerar (p. 50). 
Através do ensino da geografia, abre-se um caminho para a inserção social e 
a democratização, se for entendido que ser cidadão é ser sujeito na produção do espaço e no 
resgate/construção da história. Mas, como ressalva a autora, "a cidadania é mais 
exatamente uma possibilidade e menos uma realidade" (p.60). 
Com essa preocupação e da forma como interpretei trabalho pedagógico, 
percebo que através dele o professor deverá tentar revt?rter possibilidade em realidade, 
engajando-se na concretização da "militância pedagógica", por urna práxis transformadora 
capaz de reverter também os fatores que promovem a ruptura no processo ensino-
aprendizagem, o problema gerador desta pesquisa. 
A superação da descontinuidade do processo ensino-aprendizagem entre a 4• 
e a Y série não só objetivada por este trabalho, é também urna transformação desejada 
pelos professores que o integraram, apesar de ainda não terem tornado iniciativas capazes 
de concretizá-la. 
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Capítulo 8 
Dialogando com outros olhares e percorrendo outros lugares 
De quem é o olhar 
que espreita por meus olhos? 
Quando pe'nso que vejo, 
quem vendo 
enquanto estou pensando? 
Fernando Pessoa 
Saindo de minhas palavras e encontrando-me com outras falas, resultantes de 
outros olhares, proporcionados em situação de transposição acadêmica para o confronto 
com a realidade escolar, passo a fazer uma leitura das observações das seis alunas que me 
acompanharam em quatro das escolas foco da pesquisa, Passo Fundo, Carazinho, Casca e 
Palmeira das Missões, com as quais foi possível discutir e perceber sob outro enfoque o que 
ia sendo revelado. Foi uma experiência concreta positiva nas duas etapas dessa co-
participação: na primeira, como observadoras e, na segunda, no desempenho da docência 
no período do estágio supervisionado de duas delas, o que veio a corroborar a defesa dos 
propósitos de uma formação continuada para revigoramento do trabalho dos professores (e 
deles mesmos) em exercício. 
A participação das alunas foi orientada pelos objetivos da pesquisa, e suas 
conclusões foram acompanhadas pela iluminação teórica que eu mesma vinha buscando 
frente às situações evidenciadas, as quais podem ser estendidas ao que presenc1e1 nas 
escolas das duas outras localidades, onde não tive acompanhamento. 
Uma primeira constatação compartilhada por todas foi a de que há muito 
pouco uso do mapa; ao que se acrescenta que, quando há, é pouco criativo, pouco crítico e 
mais reprodutivo, especialmente pelo uso das cópias em xerox. Tal evidência tem 
ressonância nos aspectos defendidos na disciplina de Prática de Ensino, de que o mapa 
torna-se cada vez mais presente corno instrumento indispensável para a vida (não só para o 
ensino!) cotidiana, ultrapassando, inclusive, o compromisso restrito apenas à Geografia. É 
importante colocar o que Castrogiovanni (1998) diz a respeito: 
Há uma grande incapacidade da escola em propzczar 
situações que levem os alunos a constantes movimentos entre 
o codificar e o decodificar, o criar e o ler, o interpretar e o 
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imaginar situações, fatos, dados, enfim, a vida. A escola, e 
portanto a geografia, continua distante da vida (p.35). 
autor interpreta, assim, as possibilidades que o trabalho com mapas 
oferecem para o conhecimento geográfico e significativo e, nesse sentido, 
fundamental é o que oferece, em termos de possibilidades múltiplas, a realização de 
trabalhos de campo através dos quais se aproxima da 
Da mesma forma que a utilização do recurso instrumental do mapa tem uma 
função simbólica e informativa da maior importância para a construção do conhecimento 
em qualquer nível escalar, no que se refere ao processo de formação do espaço, foi 
percebido que não há presença da história do lugar. É essa uma ausência questionada por 
elas até em decorrência da defesa de sua importância feita em nossas aulas e reflexões 
sobre as observações. Trata-se de uma questão metodológica ainda a ser superada uma vez 
que não está sendo oportunizado o exercício da busca de explicações sobre como é e como 
se formou o lugar no qual o aluno vive, nem mesmo quem é ele nesse lugar. 
Ao defender a adoção de uma metodologia que privilegie os recortes 
espaciais para a análise geográfica, Callai (1998) fornece uma importante contribuição: 
Considerando essa realidade, e o conteúda especifico da 
disciplina, o professor oferecerá à discussão pela turma um 
conteúdo que não esteja desligado da vida dos alunos e da 
realidade em que vivem. Além do mais, o ensino da geografia 
deve estar adequado ao contexto histórico em que vivem os 
homens. Ela é uma disciplina que permite ser um instrumento 
útil para ler e entender o mundo, para exercitar a cidadania e 
para formar o cidadão. Mas, para isso, tem que ser mais que 
um amontoado de conhecimentos soltos, e deve estar claro ao 
professor qual a visão de mundo que está sendo expressa nas 
aulas. Tem que ir além de um conhecimento estático, de uma 
paisagem pronta. Deve passar a idéia de movimento, no qual 
as pessoas, ao construírem a sociedade, produzam um espaço 
com suas marcas, carregado de historicidade (p.60). 
Chamou-me atenção a unanimidade das acadêmicas ao apontarem, com 
expressões particulares, que uma característica do trabalho pedagógico - o que não é 
tomado no sentido de um insucesso generalizado, mas que defendo corno um dos desafios a 
ser enfrentado - é a falta de criatividade aliada à falta de autonomia do material didático 
e/ou dos sistemas de ensino, o que equivale a dizer que, pedagogicamente, a prática é 
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conservadora e que, ao mesmo tempo que não propõe novidades, não promove desafios; 
politicamente, a prática é submissa, ou seja, não se opõe e não reage. 
Uma reação no sentido da transformação do que estava sendo percebido foi 
assim expressa: Para que o ensino/aprendizagem dê resultados positivos, é necessário que 
os professores 'desocultem' suas cabeças e enxerguem o mLtniJ!o com uma perspectiva 
mudança e não de contemplação. Essa não-professora ainda não se conformava com o 
ocultamento não da cabeça, mas da vontade de fazer da professora. 
Foi defendido que o professor deve ser criativo e usar diferentes 
procedimentos didáticos nas suas aulas e não cair na rotina de usar o livro-texto e fazer 
mesmo. Isso em razão da constante repetição de atividades e da iní:jui:et:>ç2io 
de que os professores se dessem conta da inadequação didática da "mesmice", uma vez que, 
comumente, na 5" série, é adotada uma metodologia mais tradicional, na qual as aulas são 
centradas no livro didático e na aplicação de questionários. 
Duas das alunas da graduação, conversando com algumas crianças para 
interpretar melhor suas respostas na ficha (Anexo 5), buscaram esclarecer por que 
predominava a indicação do "medo" de provas e dos questionários, tendo obtido que os é 
porque não conseguem dar as respostas exatamente iguais. De certa forma, isso vem 
responder ao destaque que os professores dão ao fato de que os alunos de sa série têm 
muitas dificuldades de leitura e interpretação, o que se torna um fator restritivo à 
aprendizagem nessa série. Porém, isso decorre, em grande parte, da própria prática, na qual 
prevalece a limitação ao livro-texto, sendo os conteúdos, conseqüentemente, desenvolvidos 
de forma descontextualizada. 
Dialogando à distância com Melhem Adas .sobre o problema desta pesquisa, 
amavelmente ele se referiu à mesma e também ao aspecto da contextualização da seguinte 
forma: "Quanto ao 'divórcio' a que você se refere, ou à descontinuidade curricular e 
metodológica entre a 4• e a Y séries, efetivamente, é um problema sério ( ... ). Não basta 
ensinar essa geografia 'superficial' sem merecer a preocupação em dotar o aluno de 
conceitos". Mais adiante, como forma de atender à contextualização, sugere que o 
desenvolvimento dos conceitos mais amplos, por exemplo os de relevo, seja feito no estudo 
do relevo do Rio Grande do Sul, isto é, "aplicar imediatamente os conceitos e primar pela 
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sua exatidão". Tal exatidão não é aquela que o aluno rejeita, a da cópia exata, mas significa 
entender no contexto de sua vivência, ou seja, o planalto gaúcho, o que é um plim<!lt!). 
É uma questão também destacada uma das alunas, que percebeu que os 
alunos não conseguem elaborar conceitos, idéias próprias, argumentações críticas frente 
aos assuntos trabalhados apesar das estipulações, uma vez que em vários itens do plano, 
em construção de conhecimento mas, a meu ver, o que ocorre é uma simples 
transferência de conteúdo. 
Na questão do planejamento, uma das alunas concluiu que os professores 
são rigorosamente orientados pela secretária de Educação, sendo que o que ela diz é, e 
não uma pat"tic;ipa.ção e 
outras duas alunas é de que não há continuidade nos trabalhos dos professores e que as 
ações pedagógicas não são pensadas coletivamente, e, sim, individualmente. Cada um faz o 
seu plano de ensino sem consultar o colega para saber o que ele trabalhou no ano 
anterior. É uma reafirrnação de que a ruptura de uma série para outra só poderá ser evitada 
com um trabalho coletivo, integrado às intenções e ações. Apesar da peculiaridade dos dois 
professores que elas destacam, confirmam, por outro lado, a dificuldade em vencer 
barreiras internas e externas. Segundo as observadõras: Tanto o professor da 4" série como 
o professor da 5" série são bastantes críticos, não compactuam com o que vem de cima, 
mas encontram grande resistência frente ao grande grupo, visto que não existe um 
trabalho coletivo próprio da escola, e, sim, o que é dado pela DE. 
Outra aluna lamentou o isolamento observado no fazer dos professores, 
dizendo que ( ... )preferem trabalhar de uma fonna individualizada para não partilhar 
idéias, mostrar suas capacidades criativas adonnecidas dentro de cada um. ( ... ) é uma 
pena que os professores não usem sua capacidade de modificar a maneira de passar esses 
conhecimentos aos alunos, desafiando-os a construir juntos o conhecimento do universo 
que é maravilhoso. Ele envolve o ser humano nas mais diversas fonnas e tudo o que o 
cerca, tomando-o agente de mudanças sociais, se bem trabalhado e orientado. Essa aluna 
teve muita consciência para perceber como se perde a oportunidade de, através do ensino 
da geografia, promover o exercício da cidadania. 
!56 
Ao dizer que o método tradicional utilizado pelos professores da escola tira 
o encanto da disciplina, fazendo com que os alunos não despertem interesse pela disciplina 
de geografia, a me deu a impressão de estar sendo desafiada a colocar em prática 
uma outra geografia, aquela sobre a qual falávamos.nas aulas de Prática de Ensino. 
Quando analisamos juntas suas conclusões, concluímos que o 
transparece no âmbito da escola é a demasiada importância dada à listagem de tarefas ou 
códigos de obrigações, de tal forma que, nesse lugar, o sujeito é um aluno "devedor" dessas 
tarefas/obrigações e, em algumas circunstâncias, !Íá um professor/diretor "cobrador" que 
contribui para que o aluno não leve para fora ou para vida mais do que isto: o fazer por 
Por isso, foi gratificante observar como é possível promover o exercício da 
liderança dos alunos e da iniciativa do professor, concretizado na organização de um 
trabalho de campo do qual todos os alunos de Prática de Ensino participaram, não apenas as 
duas alunas observadoras. Ao ser proposto o trabalho, uma das providências referia-se ao 
transporte. Para tanto, o aluno representante da turma manteve contato com a direção 
solicitando a elaboração de um ofício à secretaria municipal para que fosse destinado um 
ônibus da própria prefeitura. Outras providências para a realização do trabalho foram 
tomadas pelos acadêmicos, ficando a professora responsável pela preparação do conteúdo. 
Para nossa surpresa, entretanto, o que cabia à direção não foi feito com o 
argumento de que eles estão acostumados a cortar campo e podem ir a pé. Indignada, a 
professora foi falar pessoalmente com a secretaria e conseguiu o ônibus, absolutamente 
necessário, pois, inclusive, choveu no dia do trabalho, o que inviabilizaria e frustraria toda 
uma expectativa dos alunos, além do que a distância da escola ao local foi subestimada pela 
diretora. 
Outra expressão de liderança aliada à solidariedade foi a de providenciar, por 
empréstimo ou doação, calçados com solado de couro para todos os alunos, uma exigência 
da empresa em atenção às normas de segurança. 
Para os acadêmicos importa o que Callai ( 1999) sintetizou: "Como ensinar e 
como aprender se tornam mais significativos do que o que ensinar e aprender" (p. 28). 
Postos frente a essa experiência, para além da dimensão técnica pela qual ficam habilitados 
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a exercer a sua atividade profissional, oferece-se a possibilidade de incorporarem a 
dimensão pedagógica de sua fonnação, que a própria autora prossegue defendendo como: 
Uma postura de -. compreender o mundo mudando 
constantemente e o papel do homem nesse processo e permitir 
que a formação do geógrafo não pense apenas no conteúdo a 
ensinar, mas ensine-o a aprender, a buscar as verdades e as 
informações, tratando-o como um cidadão que ao buscar a 
sua formação seja capaz entender o papel que poderá 
desempenhar na sociedade como um agente de 
transformação. Essa é a dimensão pedagógica na formação 
do profissional da Geografia (Ibidem, p. 28). 
Voltando apenas ao grupo das alunas que atuaram nas observações, foi 
ex1~re.ssa como uma pn~oc:ur,ação: 
essa falta de motivação? É essa uma preocupação baseada nas revelações de um 
contexto escolar no qual se sente também a ausência de profissionais que dêem apoio 
pedagógico e desencadeiem a realização de novas práticas e ações na escola; que atuem, 
inclusive, como elementos motivadores "o professor que não está engajado num processo 
de renovação, o que aumenta o distanciamento do ensino inovador e os anseios por aulas 
mais interessantes e de melhor qualidade. 
Esse nosso olhar coletivo sobre as escolas pennitiu concluir que é 
preocupante a situação do campo de trabalho que se vislumbra, especialmente para quem 
está em fase de ingressar nele, como é o caso das seis alu11as. Reafinnou, por outro lado, o 
compromisso político e cidadão de que, como detentoras de uma fonnação, 
presumivelmente, competente e crítica, possam atuar no enfrentamento dos seus desafios 
profissionais por uma qualificação do ensino da Geografia. Por outro lado, levou-me de 
volta a Hanna Arendt (1995), visto que imaginei nessas seis alunas mentes "para herdar e 
questionar, para pensar sobre tudo e relembrar"(p.32). 
Não é uma situação nova em tantos anos de minha vida profissional, mas 
uma situação especial, inclusive de reconhecirriemto do quanto é confortador, além de 
partilhar, ver a possibilidade de perpetuação do que acredito. É por isso que, 
sem testamento ou, resolvendo a metáfora, sem tradição -
que selecione e nomeie, que transmita e preserve, que indique 
onde se encontram os tesouros e qual o seu valor - parece 
não haver nenhuma continuidade consciente no tempo, ( ... ) 
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mas tão-somente a sempiterna mudança do mundo e o ciclo 
biológico das criaturas que nele vivem (p.31 ). 
Paralelamente ao trabalho de pesquisa que vinha sendo realizado e ao 
desenvolvimento das atividades de Prática de Ensino, que me oportunizaram dialogar com 
os olhares, o Padrão Referencial de Currículo - PRC fez com que eu percorresse outros 
lugares - já foi referida na Parte I a minha participação, por um período de 
aproximadamente três meses, nos encontros regionais37 promovidos pela Secretaria de 
Educação com a finalidade de analisar tais documentos. 
Mesmo não tendo sido prevista, foi essa urna oportunidade de acrescentar 
outros elementos a minha argumentação sobre o próprio problema da pesquisa, ouvindo um 
maior professores com os quais deveria analisar o documento específico da 
Geografia, destacando seus aspectos relevantes e propondo reformulações e acréscimos, 
bem como contribuir para uma discussão sobre o fazer pedagógico dessa área do 
conhecimento, evidenciando os aspectos consonantes e os que requerem avanços. 
Uma critica antecipada já permitia perceber que não se tratava de um 
processo participativo como o que venho defendendo. Por outro lado, e conscientemente, 
entendi que não poderia deixar de participar porque eu mesma era co-autora da proposta de 
87/89 que fora transformada no Documento Básico da atual e também porque já estava 
inserida nos debates informais das salas dos professores, no caso das escolas estaduais. 
Assim, procurei adotar uma postura particular de participação definida pelo 
critério de desmistificação do caráter ascendente da proposta e de crítica ao material 
impresso, de manifestação em defesa da expressão e descrição da realidade vivencial dos 
participantes para explicitação das contradições e. limitações teóricas e práticas do seu 
trabalho nas escolas e de apontamento de suas_próprias referências no sentido da 
qualificação do ensino da geografia e da própria escola. 
Tais referências, especialmente pelas características da própria disciplina, 
devem ser buscadas "no plano social e não no piano ~eramente pedagógico", idéia já 
defendida por Pistrak (1981, p. 18), para garantir sua relevância e representatividade no 
real, concreto. 
37 Já referidos na nota de rodapé, página 1 L 
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Em que pese as circunstâncias e as· divergências em relação à proposta, esse 
"desvio" no cronograma ações do projeto de pesquisa contribuiu a ampliação das 
constatações que haviam sido detectadas nas esc;olas pesquisadas, isto é, os professores 
concordam em que devem ocorrer transformações, mas não estão tomando a iniciativa de 
fazê-las, submetidos às limitações (individuais e coletivas) teóricas e práticas para o 
desenvolvimento do trabalho pedagógico, condicionados a uma evidente desarticulação 
política e desmotivados profissionalmente. 
É tão evidente essa desarticulação que predominava nos grupos uma atitude 
de expectativa, mesclada de desconfiança e de descrédito pelo que nós, os professores da 
UPF, iríamos fazer/dizer. Pareceu-me a nossa presença 
efetivamente, nas suas ações/decisões, o que me levou a concluir que isso decorria da falta 
de crédito ao que vinha e ao que deveria retornar, isto é, aos documentos a serem analisados 
e ao destino que seria dado aos resultados de suas análises. 
O contexto estava desenhado mais como o de um terreno alagadiço do que 
de chão firme. As posições da maioria dos professores, entretanto, eram definidas e 
definiam a concretização de uma escola mais democrática, na qual os professores devem 
estar envolvidos na construção curricular, e reclamavam a necessidade de 
acompanhamento para refletir o que se está fazendo e aperfeiçoar o fazer, mas, para tanto, 
solicitavam, especialmente, mais tempo para o professor se envolver mais, referindo-se à 
necessidade de organizar-se em ações interdisciplinares. 
Além de questões mais amplas sobre educação/escola/profissão, na área 
específica da geografia, foram feitos encaminhamentos no sentido de que os conceitos 
devem ser desenvolvidos no contexto geográfico e articulados desde o pré até a s· série. 
Para essa articulação, deram ênfase à necessidade de espaço e tempo para estudos e 
solicitaram ampliação da carga horária da discipiina. 
Um dos grupos fez uma análise que repercutiu diretamente no meu próprio 
trabalho ao concluir: Na 4a série, como se vem estudando geografia, se constata que o 
aluno acaba não dominando o estudo do Rio Grande do Sul, o qual não será mais repetido 
nas séries seguintes. E prosseguiram: Na sa série, uma questão que preocupa há bastante 
tempo os professores de geografia é a imaturidade dos alunos para os conteúdos 
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propostos, o que ocasiona uma ruptura daquilo que eles vêm estudando até a 4" série; o 
que se constata é um grande número de reprovações na 5" série. 
Diante dessas constatações, precisei questionar: os conteúdos propostos para 
a s• série são propostas de quem? Para quem? Conduzi minha argumentação no sentido de 
que percebessem que estavam diante de uma oportunidade de mudar o que é historicamente 
selecionado e a forma como é tradicionalmente desenvolvido o trabalho pedagógico da 
geografia nessa série. Procurei evocar o princípio da autonomia da escola e do 
compromisso de todos os seus agentes para elaborar uma proposta de organização 
curricular que se traduza como ação, como trajetória e como processo coletivo e 
diferenciado para cada realidade escolar. 
Sobre todo esse envolvimento, importa destacar que presenciada uma 
ressonância da polêmica nacional gerada pela proposta dos PCN, dos quais se originou o 
PRC e que, ao término do mandato político do governo que administrou o estado, as 
mudanças promovidas por uma outra concepção· político-partidária vêm conduzindo a 
tomada de decisões através da realização do Projeto Constituinte Escolar - Construção da 
Escola Democrática e Popular. Através desse, pretende-se resgatar a participação de todos, 
especialmente dos que historicamente foram excluídos do debate. É um movimento que 
está em andamento e que envolve as comunidades escolares, organizações da sociedade 
civil e as instituições do poder público. Ao cumprir seu cronograma, dezembro de 2000, ele 
deverá reconstruir o projeto político-pedagógico no âmbito da Secretaria da Educação, das 
delegacias de Educação e das escolas. 
A atual gestão pretende valorizar, segundo informações que obtive na 7• DE, 
"a caminhada de cada escola", isto é, os avanços resultantes do processo de discussão sobre 
o PRC deverão ser referendados pela Constituinte Escolar se representar as intenções da 
escola. 
O apoio legal para que as escolas organizem o seu ensino, a partir do que é 
flexibilizado pela própria LDB, decorre do parecer no 323/99 do Conselho Estadual de 
Educação- CEEDIRS, aprovado em 31103/1999, cujo aspecto mais significativo está na 
superação do conceito de "bases curriculares" e da exigência de aprovação das mesmas por 
aquele órgão. A partir dessas novas diret!izes, tanto .para o ensino fundamentai como para o 
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médio, a escola organiza o seu Plano de Estudo: "A organização formal do currículo ( ... ) 
que relaciona as disciplinas ou projetos e atividades, atribuindo-lhes tempos, abrangência e 
intensidade ( ... ) passa a ser uma pauta de trabalho, em torno da qual professores e alunos se 
reúnem para construir, ao longo do tempo e de forma planejada, a educação" (parecer 
323/99, p. 19). 
Assim, parece-me estar garantida política e legalmente a utopia da 
autonomia; resta ter competência para persegui-la. -
Uma última questão que se impõe é a de destacar que a crítica feita ao PRC 
não o foi, propriamente, ao conteúdo do documento específico que trata da Geografia, até 
seria uma contradição uma vez que não o ser questionado quanto à 
fundamentação e caracterização da área, quanto ao enfoque metodológico ou quanto aos 
objetivos gerais da disciplina; nem mesmo quanto às orientações didáticas, que ressaltam "a 
necessidade de cada professor, a partir de sua realidade e de suas possibilidades, pensar 
formas novas e eficazes de proceder o ensino de Geografia" (PRC - Geografia, 1 • versão, p. 
14). É um destaque que encontra ressonância nas idéias expostas ao longo deste trabalho, 
mesmo porque, na bibliografia referida e sugerida, constam autores nos quais também me 
apoiei e que têm urna história profissional inquestionável. Questionável, entretanto, é a 
forma como foi conduzido o processo, sem a devida participação de todos os professores. 
O "chão" desses outros lugares, ap~sar das múltiplas vulnerabilidades das 
referências (PRC), foi percorrido com a expectativa de incorporar-me e poder contribuir 
para reverter, na medida do que ainda era possível, o caráter monológico do processo, 
caráter esse que me fez lembrar de Giroux (1997): 
As racionalidades te.cnocrtiticas e instrumentais também 
operam dentro do próprio campo de ensino, e desempenham 
um papel cada vez maior na redução da autonomia do 
professor com respeito ao desenvolvimento e planejamento 
curricular e o julgamento e implementação de instrução em 
sala de aula. Isto é bastante evidente na proliferação do que 
tem se chamado pacotes curriculares "à prova de 
professor"(p. 160). 
Essa "pedagogia de gerenciamento" mereceu também urna das sutilezas de 
Milton Santos ao referir-se aos pacotes tupiniquins corno "aquelas coisas curriculares 
encadernadas de verde-amarelo", em sua fala na 
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Naquela oportunidade, o pensamento de Milton ~antos foi uma valiosa contribuição às 
questões da educação e da Geografia direcionadas a uma leitura crítica do mundo de hoje 
para poder interpretá-lo e, a partir dai, poder modificá-lo, na perspectiva do co:mr•ro:mi:sso 
de ambas com a preparação da cidadania consciente, através de "diálogos sadios". 
Nas abordagens deste capítulo, recoroca-se" o compromisso universidade 
que, tanto pelas ações oportunizadas pela Prática de Ensino como pelas atividades 
desenvolvidas em nome do projeto de implantação do PRC, está presente fazendo a função 
de extensão, pela qual se vincula com o contexto em que está inserida e contribui para que 
o fazer pedagógico seja (re)elaborado na ação. Isso porque o saber, ou a instrumentalização 
pedagógica realizada durante a formação acadêmica, adquire uma verdadeira conotação de 
conhecimento pedagógico no confronto com o processo pedagógico que se desenvolve na 
prática. 
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DESENVOLVENDO ALGUMAS IDÉIAS CONCLUSIVAS EM TORNO DA 
SUPERAÇÃO DAS FRONTEIRAS 
•n rechazo la cáJ~dl'da 
vergüenza 
de haber sido 
y el tímido dolor 
de yanoser. 
Mario Benedetti38 
Ao valorizar a contribuição da memória, do testemunho, posiciono-me na 
não podem ser eS(jUe:chios e, como sugere o poema Extincic•nes, 
escritor uruguaio, na epígrafe, essa posição de rechazo reafirma a devida articulação entre o 
vivenciado/verificado, principalmente superando a concepção de incompetência e as 
perspectivas/intenções. Essas foram destacadas na análise das formas de organização do 
trabalho pedagógico a partir da orientação metodológica de um estudo que procurou 
responder ao problema da pesquisa, que tenha contemplado as categorias destacadas e, 
finalmente, que tenha confirmado sua hipótese, concernente com os pressupostos teóricos 
da educação e os respectivos conceitos da geografia. 
Sob esse eixo argumentativo, é preciso, inicialmente, reconhecer que, no que 
se refere à questão metodológica, a delimitação da área da pesquisa foi um dos aspectos que 
considerei relevante pela possibilidade de abarcar uma visão abrangente do contexto 
situacional; porém, isso acarretou a preocupação de &arantir um caráter não tanto à 
superfície, apesar de não se poder evitar generalizações, o que foi imposto pelo pouco 
tempo disponível para verificar o processo mais detidamente em cada uma das seis escolas 
e com cada uma das doze turmas. 
A abordagem investigativa sobre a prática existente, materializada nos dados 
do trabalho de campo escritos, gravados, fotografados ou registrados pelos professores e 
alunos, em confronto com a própria experiência e apoiada nos referenciais teóricos, levou-
me a assumir uma atitude confiante e responsável frente às conclusões deste trabalho, 
apesar de não ter mergulhado como pretendia nas diversas realidades. 
38 In: "Em perigo de extinção", crônica de Martha Medeiros, Zero Hora, 31/l/99. 
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Isso destacado, entendo ser possível afirmar que a organização da escola, 
enquanto unidadell.ugar de qualquer um dos sist~mas, cristaliza a rupmra no processo 
ensino aprendizagem entre a 4" e a 5" série porque é uma organização que separa os 
tempos da mesma forma que separa as ações e seus agentes, Afirmo também que a 
ruptura entre essas duas séries é uma evidência de que o ensino se baseia menos numa 
proposta e mais no conteúdo em si. A descontinuidade decorre, portanto, das ações 
isoladas, o que equivale a dizer que a continuidade só poderá ser obtida por um processo, o 
que atenderia ao objetivo desta pesquisa. 
A descontinuidade revela-se tanto na seleção do conteúdo como na 
abordagem metodológica como é desenvolvido. É preciso, porém, ressalvar uma vez 
que o que pode ser destacado na atuação do professor não se baseia em resistência ou 
negação às possibilidades de transformação, mas numa certa fragilidade profissional que 
se manifesta quando ele não é possuidor de um saber profissional específico; quando lhe 
falta o domínio do conteúdo da disciplina e de seu substrato teórico; quando não detém o 
conhecimento dos pressupostos metodológicos e de suas respectivas "ferramentas"; que se 
manifesta também quando ele não esboça iniciativas e/ou não se agrega numa tentativa 
coletiva de reativar a capacidade organizativa de sua categoria profissional. 
Percebi uma certa obsolescência colada à desmotivação, o que é preocupante 
em tempos que estão a exigir dinamismo e criatividade para o enfrentamento da posição de 
desvantagem frente às novidades culturais e tecnológicas à disposição da sociedade atual. 
Fica destacado também que essa fragilidade, nas diferentes formas em que se 
revela, está associada à falta de reflexão sobre a sua própria prática. Faço esse destaque 
e essa reafmnação a partir da constatação de que é mais nítido um formalismo externo ao 
ato do ensinar do que a expressão objetiva do subjetivo de seus agentes, tanto do professor 
como do próprio aluno. Salvo situações especiais, uma aula verdadeiramente como um 
processo de investigação, construção e comunicação de conhecimento não existe na atual 
estrutura dos sistemas municipais e estadual de educação, nem é visível nas propostas das 
escolas e nos planejamentos dos professores. 
É preciso, entretanto, mais uma vez ressalvar que o que foi destacado, 
evidentemente, não resulta da resistência do professor frente às possibilidades de construir 
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um novo saber, mas decorre da constatação de que"sua atuação docente está mais centrada 
no e menos no aprender, o que é difícil querer que aconteça, simultaneamente, na 
situação contextual observada. 
Tal ressalva decorre do fato de que é por çonta de uma prática excludente, 
característica da forma como está organizada a escola, que o professor não interage nem 
com o fazer nem com o saber, acrescido da ausência de um projeto coletivo que possa atuar 
no sentido de mobilizar e articular os professores em torno de uma " 'nova' 
profissionalidade docente, estimulando a emergência de uma cultura profissional no seio do 
professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas" (Nóvoa, 1992, p. 24). 
Para o autor, trata-se desenvolvimento 
pessoal numa perspectiva crítico-reflexiva e com base na experiência e saberes partilhados; 
"produzir a profissão docente", do desenvolvimento profissional referenciado numa 
dimensão coletiva, participante e que passa pela mobilização dos saberes reflexivo, teórico 
e de militância pedagógica; "produzir a escola", do desenvolvimento organizacional no 
sentido de tomá-lo como um ambiente educativo no qual o trabalho e a formação sejam 
entendidos como similares. Nesses três âmbitos, podem ocorrer as mudanças em tomo de 
uma nova cultura profissional e organizacional. 
A perspectiva de mudança do professor e do contexto profissional é tida, 
para Nóvoa, como um processo interativo, uma vez que concebe que a "formação não se 
faz antes da mudança, faz-se durante, produz-se nesse esforço de inovação e de procura dos 
melhores percursos para a transformação da escola" (Ibidem, p.28). E a implementação 
dessa mudança só será viabilizada pela conjugação de iniciativas a serem gestadas na 
instituição escolar com as alternativas a serem apontadas e consolidadas pelas instituições 
formadoras. É a conjugação da "lógica da procura" com a "lógica da oferta", que eu 
entendo como uma parceria co-responsável. 
É esse um apelo e uma reafirmaÇão na tentativa de vencer uma certa 
passividade identificada ao longo desta pesquisa e de aproveitar o terreno fértil para 
integrar-me a uma reflexão na prática e sobre o que é, no mínimo, uma atitude de coerência 
com os rumos deste trabalho porque, da mesma forrna q~e foi posto por Gouveia (1992), 
"( .. ,) a prática pedagógica orientou o que estudar e, este, o quê e como mudar" (p.236); o 
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diálogo crítico sobre o trabalho vivido aponta os âmbitos da reelaboração crítica para um 
novo que é, respectivamente, a formação ini(cial e a formação continuada de 
professores. Mesmo porque, pelo que expressa o objetivo do projeto de pesquisa e em 
atenção ao compromisso institucional, os resultados deste trabalho foram pensados com a 
finalidade de constituir um subsídio orientador de uma proposta para o ensino da Geografia 
que seja capaz de superar descontinuidades e dicotomias; um caminho para o conhecimento 
do mundo que se singular e criativo, que_ seja construído numa perspectiva de 
flexibilidade às pluralidades socioculturais e que contemple os conceitos básicos de lugar, 
espaço e globalidade. 
Nesse serLtido, seria uma proposta, mas uma orientaçãio à construção 
uma proposta. Isso preservaria a coerência com o Hexagráma de Enguita, baseado na idéia 
da crítica, também com uma concepção democrática de educação e com os pressupostos 
pedagógicos de que o planejamento do currículo é urna ação progressiva que se realiza em 
diversas instâncias de decisões, ouvidos os sujeitos envolvidos em cada uma delas. 
Das reflexões ensejadas pelo desenvolvimento deste trabalho e corno 
produto de toda uma história de vivências e experiências, muitas delas estruturadas 
coletivamente, elaborei um roteiro (Anexo 4) que poderá ser considerado para futuras 
ações, após aprofundamento de seu embasamento teórico. Orientar sua implementação 
deverá ser uma ação frente ao quadro contextual e relaciona! como forma de distribuição de 
responsabilidades e determinações, mas, para não andar na contramão do ideário defendido 
e, ao mesmo tempo, dar uma contribuição mais concreta - como que o retomo de sua 
significância ou seja, o compromisso frente ao resultado da pesquisa e em atenção às 
expectativas das escolas participantes da mesma -, entendo que minha contribuição no 
sentido da (re)articulação curricular metodológica dos Estudos Sociais na 4• série e da 
Geografia na s• série será urna iniciativa apenas esboçada, mas não desenvolvida no 
presente trabalho. 
É uma iniciativa que visa a atender às demandas educacionais da região com 
a consciência de que é preciso preservar a autonomia desenvolvendo "urna ética e uma 
utopia pedagógica para a mudança social", propostas (atuais) de Paulo Freire e que se 
justificam não apenas como romantismo pedagógico, mas como comprometimento 
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existencial solidário, entendendo que, na refutação de um terreno de perpetuações, está a 
possibilidade do terreno das transformações. 
Na perspectiva de Enguita (1993) •. as p.ossibilidades de transformações 
abrangem uma visão de totalidade histórica e social, uma vez que é um processo que só 
pode ser compreendido dentro dessa totalidade, na qual a consciência (individuai/social) é 
produzida no contexto, da mesma forma que a escola é também um produto histórico e 
social. 
Reafirmo, através do autor, a necessidade de vencer a dicotomia 
homem/circunstância ou sociedade/meio, visto que "sem conceber o sensível como práxis 
humana, o indivíduo como ser social, o homem como orritir·,. 
circunstâncias, não é possível sair desse círculo vicioso" (p.94 ). 
ao mesmo tempo, 
A saída, indubitavelmente, está na ãssimilação da idéia de que o trabalho, 
como qualquer forma de atividade do homem, é o caminho para a produção do seu 
conhecimento e para a construção de sua história, como possibilidade, como projeção para 
o futuro. O tempo de constituí-la é aquela pequena "nesga", referida por Milton Santos, um 
tempo que urge e no qual é preciso agir antes que séja passado porque há muito o que fazer 
para a superação das fronteiras. 
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ABSTRACT 
This paper is the result of a deep look upon the school, referred to school 
experience, taken in perspective from school intervention. Following qualitative research 
procedures and Education Geography theoretical references, the teachers' pedagogical 
work was interpreted based on teachers' information and position, their classroom planning 
and acting, which takes a bigger dimension because o f lhe students' reaction, the research 
supporting subjects, whose main goal was answering this question: which are the 
pedagogical work characteristics of Geography andlor Social Studies curricular 
components and which on tltis highlight the learning and 
teaching process between 4th and 5th grades of primary school? To answer it, organísational 
ways of pedagogical work developed on each grade were taken into consideratíon, from 
teachers' intention expressed in their planning, but, especially, from observable aspects of 
classroom routine actions that were relevantly considered to indicate which ones promote 
the rupture. One o f the aspects on thís paper considered how reflection mediates rnemory, 
limiting the theoretical horizons of this work, clarifying Education and Geography 
concepts, a necessary cornparison to conceptualise the pedagogical work that airned to be 
characterised by the teacher' s knowledge - the -.pedagogical category - the teacher' s 
production, having the context as the background of a third category - the interventions and 
relations of power on teacher' s routine. In order to analyse them, research scenery was 
characterised and subjects were considered, teachers and students, leading to a 
contextualised description of the school area where they are situated. Besides the places 
and their stories, the subjects as well as the ways on which they were inserted in the 
situational context were identified. This paper intends to favour the idea that there is a 
possible way to overcome the continuai interruptions and that it is inside the school range, 
which should share decisions and actions, administrative and pedagogical, building a 
constructive project to realise continuity as a process frorn 1 '' to 8th grade, a project opening 
spaces to exchange the knowledge and production of each grade and arnong each grade, a 
project that demands solidarity in its engagernent. 
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ANEXO 1 -FICHA DE ENTREVISTA COM PROFESSORES 
Prezado(a) Professor(a): 
Meu nome é Ana Maria Radaelli da Silva, trabalho no curso de Geografia da UPF e sou 
rnestranda em Educação Aplicada às Geociências do IGIUNICA.l\1P. 
Minha trajetória profissional liga-se ao ensino da Geografia e as preocupações com as 
questões que a ele se referem, levaram-me a definir meu projeto de pesquisa em torno do 
estudo sobre a descontinuidade do processo ensino-aprendizagem entre a 4• e a s• séries do 
Ensino Fundamental, apenas uma entre outras tantas questões. 
Parto da hipótese de que é possível minimizar t\SSa ruptura com urna proposta de 
trabalho para essas séries que procure eli.mi:aar os fatores relacionados ao conteúdo e ao 
método nas mesmas. 
Para subsidiar tal estudo/proposta, passa a contar com sua participação e contribuição na 
identificação dos referidos fatores ao mesmo tempo que reafirmo minha intenção de contribuir 
para futuras intervenções. 
Assim, no momento, quero "ouvi-lo( a)". 
Nesse sentido, sinta-se absolutamente certo(a) de que meu interesse é sobre o ensino da 
Geografia e gue suas respostas servirão somente para as finalidades da presente pesguisa. 
Não é um trabalho de avaliação do seu desempenho e não há respostas certas ou erradas, 
mas idéias e opiniões sobre o trabalho pedagógico realizado nas referidas séries, em sua escola 
e nas demais que compreendem o campo da pesquisa. 
Portanto, sinta-se à vontade para manifestar-se sobre as questões desta ficha. 
Escola: ____________________________ _ 
Localidade: __________________________ _ 
Professor(a): ___________________ Data de Nasc.: I I 
Série Turma: Turno: 
-----
Habilitação: __ =---=--:--::---------------------
Tempo de formação profissional:, ____________________ _ 
Tempo de exercício no magistério: ___ --:--:-----------------
na série: _______________ _ 
na escola: ______________ _ 
Instituição(ões) onde realizou sua formação:-----------------
História profissional: 
( ) Rural ( ) Urbana ( ) Particular 
presente momento na escola, no qual se realiza o planejamento, é o de tomada de 
decisões e de posições uma vez que planejar é também· "produzir uma visão política e um 
espaço de luta cultural" 1• 
No caso de sua escola, o encaminhamento do trabalho pedagógico assenta-se sobre um 
planejamento: 
e administrativamente delineado e pré-fixado 
( )pela Delegacia de Ensino ou Secretatia Municipal de Educação 
( )pela equipe diretiva da própria escola 
e didática e pedagogicamente embasado 
( planos de curso de anos anteriores 
( )pelo livro-texto selecionado e/ou adotado 
e intencional e coletivamente definido 
( )a partir de um plano político-pedagógico da escola 
( )pelos professores da área, série e/ou disciplina 
" que considera 
( )temas geradores por unidades ou por bimestres/semestres 
( )as relações com o contexto social dos alunos 
Tomando particularmente o seu trabalho docente, quais os principais problemas e 
dificuldades que encontra nas atividades de ensino, sob o ponto de vista: 
" teórico? 
e metodológico? 
• material? 
• outros? 
1 Conforme CORRAZZA, Sandra Mara. Planejamento de Ensino como Estratégia de Política Cultural. ln: 
MOREIRA, Antônio Flávio B. Currículo: Questões Atuais Campinas/SP. Papirus Editora, 1997, p.l03-143. 
E quais os principais problemas e dificuldades que encontra na aprendizagam dos 
alunos. primeiramente quanto: 
" aos conhecimentos considerados corno pré-requisitos para a série? 
" aos hábitos sociais e de estudo? 
o outros? 
Considerando os aspectos político-profissionais, como são suas relações: 
" com a equipe diretiva da escola? 
" com o coletivo dos professores? 
" com os alunos da classe e da escola? 
Ainda neste aspecto, como tem sido sua participação: 
" em associações e movimentos docentes? 
.. em eventos da comunidade escolar? 
Sobre o que não perguntei e que você quer perguntar ou acrescentar: 
Por sua sinceridade e colaboração, 
Muito obrigada. 
ANEXO 2- FICHA DOS ALUNOS DA 4• SÉRIE 
Escola: _____________________________ _ 
Localidade: _______________ __, __________ _ 
Professor: ____________________________ _ 
AJuno: ____________________________ ___ 
Idade: ________ ,Sexo: _______ _ 
É a primeira vez que está nesta série? __________________ _ 
Fez as séries anteriores em outra escola? _________________ _ 
Sefuz,qual? _________________________ _ 
De qual localidade? ________________________ __ 
Considerando todas as aulas, qual a que mais gosta? 
Nas aulas de Estudos Sociais, o que acha mais interessante? 
E o que acha mais difícil? 
ANEXO 3- FICHA DOS ALUNOS DA 5" SÉRIE 
Escola: ________________________________________________________ _ 
Locruidade: ______________________________________________ __ 
Professor: __________________ _:_ _____________ _ 
Idade: ________ ,Sexo: _______ _ 
É a primeira vez que está nesta série? ___________________ _ 
Fez as séries anteriores em outra escola? __________________ _ 
De quru !ocruidade? _____________ ~----------
Considerando todas as aulas, quru a que mais gosta? 
O que acha mais interessante nas aulas de Geografia? 
E o que considera mais difícil? 
Escreva sobre um assunto que lembra de ter estudado em Estudos Sociais na 4• série? 
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